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Resumen 
 
Los programas de incentivos docentes han generado un extenso debate académico 
ya que no existe evidencia suficiente para respaldar la efectividad de estos. En el 
año 2015 el gobierno colombiano diseñó un programa piloto de incentivos docentes 
con el fin otorgar beneficios monetarios a los docentes y directivos docentes de las 
instituciones educativas que muestren mejoras en el Índice Sintético de Calidad 
Educativa. El presente estudio tiene como objetivo medir el impacto del programa y 
proveer recomendaciones de política. Como estrategia de identificación se utiliza el 
método de diferencias en diferencias, acompañando de un método de diferencias 
en diferencias con emparejamiento para algunos casos. Los resultados muestran 
que, después de 1 año de implementación, el programa reduce la tasa de 
ausentismo o deserción, particularmente en aquellas instituciones que reciben el 
incentivo de primaria. Los resultados también sugieren que el programa parece 
mejorar el puntaje obtenido en las pruebas estandarizadas; sin embargo, estos 
resultados están sujetos a ciertas limitaciones. Los efectos encontrados sugieren 
que es importante rediseñar el programa para que tenga un impacto diciente sobre 
la calidad de los docentes y, por ende, el desempeño de los alumnos.  
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I. Introducción 
 
En términos teóricos, los programas que incentivan la calidad y productividad de los 
docentes están diseñados, por un lado, para estimular el esfuerzo de estos dentro 
y fuera del salón de clase1 y, por otro lado, para atraer educadores de alta calidad. 
Esto último es particularmente importante por cuanto la compensación salarial de 
los docentes y directivos docentes se basa en la educación y experiencia de estos, 
lo cual ha generado un debate académico sobre qué tan importante es la calidad de 
los educadores para el desempeño académico de los estudiantes. Este debate, en 
últimas, lo que trata de responder es si efectivamente existe una relación causal 
entre la experiencia y el nivel educativo de los educadores y el desempeño 
académico de los estudiantes. 
 
A la luz de la evidencia empírica todavía no se ha podido llegar a una conclusión 
contundente sobre el impacto que tienen los programas de incentivos sobre el 
desarrollo académico de los estudiantes. Los efectos de los incentivos sobre el 
rendimiento docente y los resultados de los alumnos han sido pequeños, pasando 
desde negativos en algunas medidas del rendimiento del maestro (uso de 
materiales), hasta nulos sobre los resultados de participación estudiantil (asistencia 
del alumno, ausentismo, finalización) y resultados del aprendizaje (lenguaje, 
matemáticas y puntajes compuestos). Los puntajes de las pruebas de matemáticas, 
donde los programas condujeron a una pequeña mejora general, son una excepción 
(Snilstveit et al., 2016). 
 
Dado el auge de las políticas públicas que compensan “monetariamente” a los 
docentes con base en su esfuerzo individual y la falta de consenso alrededor del 
impacto que este tipo de programas tiene sobre el rendimiento académico del 
estudiante, cobra importancia contribuir a la literatura a través de evaluaciones de 
impacto robustas que aporten al debate. Por tal razón, el presente documento 
evalúa el impacto del programa de incentivos a la calidad docentes implementado 
por el gobierno colombiano en el año 2016, el cual fue diseñado en el año 2015 y 
socializado entre diciembre de 2015 y enero de 2016, siendo elegibles todas 

                                                 
1 Por ejemplo, para mejorar las prácticas educativas, los docentes pueden pasar más tiempo dando instrucciones en 
el aula o dando tutorías después del horario escolar, o pueden mejorar su calidad educativa adoptando técnicas de 
innovación que ayuden a los estudiantes a mejorar en las pruebas estandarizadas. 
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aquellas instituciones educativas que tuvieran implementado Jornada Única2 y/o el 
Programa Todos a Aprender (PTA)3.  
 
Esta evaluación usa el método de diferencias en diferencias4 para medir el impacto 
de corto plazo que tiene el programa de incentivos a la calidad docente sobre 
variables de calidad educativa como las pruebas Saber 3 y 55, Saber 9 y Saber 116; 
así como sobre variables de eficiencia como repitencia y ausentismo7. Los 
resultados aquí obtenidos buscan, por un lado, contribuir a la literatura, 
particularmente en el caso de América Latina y, por otro lado, a generar 
recomendaciones de política pública que permitan ajustar o rediseñar el programa 
en Colombia. 
 
La mayoría de los estudios llevados a cabo han utilizado pruebas aleatorizadas 
controladas para definir el grupo tratamiento y control, mientras que el uso de 
métodos cuasiexperimentales ha sido muy limitado. En este sentido, el presente 
estudio explota los criterios de focalización del programa y la existencia de un panel 
de datos a nivel de la institución educativa para estimar el impacto a través de una 

                                                 
2 La Jornada Única es una jornada escolar de mayor duración para los estudiantes, la cual es una oportunidad para 
el mejoramiento de la calidad educativa a través del desarrollo de actividades integradas al currículo y al plan de 
estudios. Los objetivos de la Jornada Única están establecidos tanto en el Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018, 
como en el Decreto 501 de 2016, el cual reglamenta dicha jornada. 
3 El Programa para la Excelencia Docente - Todos a Aprender es una iniciativa del gobierno nacional, que surge en 
2011 como respuesta al problema de la baja calidad educativa, medida a través del desempeño en pruebas 
estandarizadas. Desde su inicio, el programa priorizó instituciones educativas de bajo desempeño, es decir, 
establecimientos con menores puntajes promedios en las pruebas Saber 3º y 5º de matemáticas y lenguaje en 2009, 
con el fin, de apoyar, a través de una estrategia de acompañamiento situado, el fortalecimiento y transformación de 
las prácticas pedagógicas y didácticas de los docentes de transición a quinto, para que sus estudiantes aprendan más 
y mejor. El diseño del programa tiene como fundamento, evidencia teórica y empírica que demuestra que el principal 
determinante del desempeño de los estudiantes, medido a través de pruebas estandarizadas, es la calidad de sus 
docentes. Fortalecer la práctica docente es la meta del programa. 
4 Se escoge este tipo de metodología sobre Regresión Discontinua por dos razones: (i) el objetivo principal del 
estudio es identificar el impacto global del programa de incentivos a la calidad docentes sobre las variables de 
resultados. La estrategia de estimación que usa el método de Regresión Discontinua permite estimar los efectos 
locales de aquellas instituciones educativas que se encuentran cercanas al punto de corte. (ii) Al mirar los respectivos 
puntos de corte, no se encuentra una discontinuidad pronunciada entre el grupo control y tratamiento que permita 
inferir si efectivamente existe una diferencia en los puntajes. 
5 Saber 3. °, 5. ° y 9. °, evalúa la calidad de la educación de los establecimientos educativos, oficiales y privados, 
urbanos y rurales, mediante la aplicación periódica de pruebas de competencias básicas a los estudiantes de tercer, 
quinto y noveno grado. A nivel de institución y municipio, el resultado muestra el valor más representativo como 
un promedio simple de los puntajes de los estudiantes en determinada prueba, y se reporta también en una escala 
de 100 a 500 puntos, sin decimales. 
6 El examen de Estado de la educación media Saber 11. ° debe ser presentado por los estudiantes que se encuentren 
finalizando el grado undécimo, con el fin de obtener resultados oficiales para el ingreso a la educación superior. 
También pueden presentarlo quienes ya hayan obtenido el título de bachiller o hayan superado el examen de 
validación del bachillerato, de conformidad con las disposiciones vigentes. Las pruebas Saber 11 se reportan en una 
escala de 0 a 500 puntos sin decimales (con media igual a 250 y desviación estándar de 50). Las pruebas de 
Matemáticas y Lenguaje de 11 se reportan en una escala de 0 a 100 puntos, sin decimales (con media igual a 50 
puntos y desviación estándar de 10) 
7 Cuando se hable de ausentismo, el presente estudio estará haciendo referencia a la interrupción o desvinculación 
de los estudiantes de sus estudios. Es un evento que, aunque le ocurre al niño tiene causas y consecuencias en las 
instituciones educativas, las familias o el sistema educativo. 
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estrategia de diferencias en diferencias, lo cual ayuda a sumar evidencia sobre 
estimaciones no experimentales de manera robusta.  
 
El presente documento está organizado de la siguiente forma: la Sección 2 presenta 
la revisión de la literatura; la Sección 3 describe el programa; la Sección 4 explica 
las fuentes de información utilizadas, así como la estructura de la base de datos; la 
Sección 5 expone la metodología de investigación a usar junto con las limitaciones 
del estudio; la Sección 6 muestra los principales resultados; y la Sección 7 presenta 
las principales recomendaciones de política pública. 
 

II. Revisión de la Literatura 
 
La literatura al respecto, aunque naciente, ha ido creciendo a lo largo de los años, 
en especial la relacionada con estimaciones causales procedentes de experimentos 
aleatorios: Duflo & Hanna (2005), Glewwe et al. (2010), Springer et al. (2010), 
Muralidharan & Sundararaman (2011), Fryer, Levitt, List, & Sadoff (2012), 
Glazerman & Seifullah (2012), Goodman & Turner (2013), Fryer (2013) y Barrera-
Osorio & Raju (2015). Existe, de igual forma, estudios que aprovecharon aspectos 
específicos del diseño del programa para proporcionar un experimento natural: Lavy 
(2002) y Dee & Wyckoff (2015); así como estudios cuasi-experimentales: Bettinger 
(2012), Sojourner, Mykerezi, & West (2014) e Imberman & Lovenheim (2015). 
 
En términos generales, los resultados arrojados por la literatura que estiman el 
impacto de los programas de incentivos en el rendimiento académico de los 
estudiantes8 suelen ser mixtos. Estudios como el de Glewwe et al. (2010), 
encuentran que el efecto sobre las pruebas de matemáticas en Kenia es positivo, 
más no significativo. Glazerman & Seifullah (2012) concluyen que el impacto es 
negativo y no significativo sobre las pruebas de matemáticas en colegios de 
Chicago, mientras que Fryer (2013) encuentra resultados negativos y siginificativos 
para escuelas públicas de la ciudad de Nueva York. Otros estudios llevados a cabo 
en Israel, India y Estados Unidos (Houston) han encontrado, por el contrario, que el 
impacto de los programas de incentivos son positivos y significativos sobre las 
pruebas estandarizadas9.  
 
Vale la pena mencionar que no toda la literatura se ha centrado en evaluar el 
impacto de tales programas sobre resultados académicos, sino también sobre otras 
variables de resultado como deserción, repitencia o matrícula. Tal es el caso del 
estudio de Barrera-Osorio & Raju (2015), quienes desarrollan un experimento 
aleatorio en Punjb, Pakistan, encontrandó resultados mixtos tanto sobre los 
resultados en las pruebas estandarizadas como en matrícula. La evaluación 

                                                 
8 Usualmente se usa como medida común el rendimiento de los estudiantes en los exámenes en términos de 
desviaciones estándares, siendo, por lo general, una mejora de una desviación estándar equivalente a mejorar entre 
25 y 30 percentiles 
9 Dentro de esta línea se encuentran los estudios de: Lavy (2002), Muralidharan & Sundararaman (2011) e Imberman 
& Lovenheim (2015). 
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encuentra un impacto negativo y no significativo sobre matrícula los dos primeros 
años de implementación y positivo y significativo el tercer año de implementación. 
 
La mayoría de los estudios, en este sentido, se centran en la evaluación de 
incentivos grupales10, entre los cuales se puede destacar el experimento llevado a 
cabo en Kenia por Glewwe et al. (2010), quienes asignaron de manera aleatoria las 
escuelas beneficiarias del programa de incentivos que ofrecía premios a maestros 
por un valor de hasta $51 dólares con base en el puntaje promedio que obtuvieran 
las instituciones educativas en los exámenes distritales. Los autores, aunque 
encuentran que las escuelas con incentivos tuvieron mejores puntajes en los 
exámenes, tal aumento no es significativo en magnitud ni estadísticamente, lo cual 
atribuyen al hecho que los educadores gastaron esfuerzos en aumentar los puntajes 
de los exámenes en el corto plazo, más no hacia el aprendizaje a largo plazo.  
 
Muralidharan & Sundararaman (2011), por su parte, investigan el impacto que tienen 
los incentivos individuales11 y grupales en 300 escuelas en Andhra Pradesh, India. 
Los autores asignaron los incentivos de manera aleatoria entre tres grupos: sin 
incentivos, un incentivo para toda la escuela o un incentivo individual, y encuentran 
que tanto los incentivos grupales como los individuales aumentaron el logro 
estudiantil en 0,12 desviaciones estándares en lenguaje y 0,16 desviaciones 
estándares en matemáticas en el primer año. En el segundo año, por su lado, 
encuentran que los incentivos individuales son más efectivos, generando un efecto 
positivo y significativo de 0,27 desviaciones estándares en matemáticas y lenguaje, 
mientras que los incentivos grupales tuvieron un efecto promedio de 0,16 
desviaciones. El estudio concluye que gran parte del impacto se debe al hecho que 
los maestros incentivados tanto individual como grupalmente, ponen más empeño 
en la preparación del estudiante para el examen, incluso a través de la preparación 
adicional de exámenes, más tarea y trabajo de clase, tutorías adicionales fuera del 
horario escolar y atención especial a los estudiantes más débiles. 
 
Los anteriores resultados, aun cuando no son concluyentes, dan a entender que los 
programas de incentivos grupales pueden capitalizar el fomento de la cooperación 
entre maestros a pesar del potencial problema de “free-riding”, lo cual queda en 
evidencia en los estudios de Goodman & Turner (2013) y Fryer (2013), quienes 
analizaron un programa de incentivos que de manera aleatoria fue asignado a 
escuelas de la ciudad de Nueva York. Si bien el programa fue diseñado para 
otorgarle flexibilidad a la escuela en cuanto a cómo se debían distribuir los 
incentivos (aunque tenían que otorgarse según los puntajes de las pruebas), en la 
práctica casi todas las escuelas adoptaron incentivos de alrededor de $3.000 
dólares por maestro con base en el rendimiento promedio de toda la escuela.  
 

                                                 
10 Los incentivos grupales brindan recompensas basadas en el rendimiento promedio de un grupo de maestros. A 
menudo, el grupo comprende todos los maestros en una escuela, grado escolar, materia escolar o grado de materia 
de la escuela. 
11 Los incentivos individuales se otorgan a maestros con base al mejoramiento en las pruebas estandarizadas de 
sus propios alumnos. 
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Ambos estudios encuentran que no hubo un impacto positivo ni significativo sobre 
los resultados de lenguaje o matemáticas; sin embargo, para el nivel de secundaria 
el impacto, aunque pequeño, fue significativo para el caso de matemáticas. Fryer 
(2013) subraya que las escuelas más pequeñas tienen mejores respuestas a los 
incentivos, lo que sugiere que el problema de “free-riding”, una de las mayores 
dificultades en escuelas grandes, es un factor determinante a la hora de asignar 
beneficios monetarios grupales.  
 
En cuanto a trabajos cuasiexperimentales destacan los estudios de Lavy (2002) e 
Imberman & Lovenheim (2015). El primero, utilizando la metodología de diferencias 
en diferencias y regresión discontinua, se centra en un sistema de incentivos 
grupales en Israel que premia a los docentes (hasta $1.000 dólares) por las mejoras 
que tuvieran sus alumnos en el Bagrut (un examen que deben hacer todos los 
estudiantes si desean continuar sus estudios y tener acceso a la universidad), 
encontrando que los incentivos tuvieron un impacto positivo y estadísticamente 
significativo en el rendimiento de los estudiantes. De igual forma, el autor encuentra 
que el programa tuvo un impacto positivo y significativo sobre la cantidad de 
estudiantes que lograron obtener el certificado de matriculación, en especial para 
aquellos estudiantes con niveles socioeconómicos bajos.  
 
El segundo estudio, por otro lado, analiza el programa ASPIRE que se lleva a cabo 
en Houston, Estados Unidos, el cual se enfoca en un sistema de incentivos grupales 
a nivel de grado para maestros de escuelas de secundaria usando como estrategia 
el método de diferencias en diferencias. El incentivo se basa en el valor agregado 
del puntaje de las pruebas de los estudiantes y asciende hasta la suma de $7.700 
dólares por docente. El estudio encuentra evidencia sustancial de “free-riding” en 
grandes grupos de docentes, lo que indica que los incentivos grupales más efectivos 
en aquellos casos en donde el número de maestros por niveles educativos es menor 
o igual a cinco.  
 
A pesar de la evidencia empírica existente, una de las incógnitas que sigue bajo 
discusión es si el impacto se genera por un mayor esfuerzo por parte de los 
profesores o por una señal para atraer mejores profesores. Esa falta de consenso, 
en términos generales, se ha generado por la falta de información desagregada, ya 
que, por ejemplo, no es posible separar el efecto que tienen los maestros de otros 
factores específicos dentro del salón de clase (Rockoff (2004)). 
 
A razón de esto, se han desarrollado modelos económicos de valor agregado, 
principalmente en Estados Unidos, donde se evalúa la calidad del docente con base 
en el impacto que tiene sobre los resultados en las pruebas estandarizadas de los 
estudiantes (Chetty, Friedman, & Rockoff, 2014). Otros modelos se han centrado en 
la estimación de la varianza inducida por los docentes, para con ello determinar si 
las características particulares de los mismos tienen efectos positivos sobre la 
calidad educativa. Esto mediante la estimación de modelos aditivos que estiman la 
función de producción educativa con base en el estudiante y las características de 
los profesores e instituciones educativas (Rivkin, Hanushek, & Kain (2005)).  
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A esta literatura se suman los estudios realizados desde una perspectiva de 
educación y pedagogía: Darling-Hammond (2000), Darling-Hammond, Holtzman, 
Gatlin, & Heilig (2005), Darling-Hammond & Bransford (2005) y Darling-Hammond 
(2016), quienes han tratado de demostrar la importancia que tienen los educadores 
sobre el desarrollo pedagógico de los estudiantes, encontrando que la efectividad 
de los profesores esta correlacionada con la preparación académica que recibió 
para educar. Darling-Hammond, Holtzman, Gatlin, & Heilig (2005), en especial, 
comparan el efecto que tiene un profesor certificado (con título de pregrado en 
educación) sobre el nivel de aprendizaje de los estudiantes utilizando mínimos 
cuadrados ordinarios y concluyen que los resultados son más bajos para el caso de 
los docentes que no tienen pregrado.  
 
Es importante traer a colación que la mayoría de la literatura revisada para este 
documento ha sido desarrollada, principalmente, en Estados Unidos. En América 
Latina, por el contrario, la evidencia es baja, habiendo, hasta donde se conoce, un 
bajo número de documentos de trabajo que evalúan los programas de incentivos 
docentes. Uno de estos analiza el funcionamiento interno del programa de Carrera 
Magistral en Méjico, así como el potencial que éste tiene para afectar la calidad de 
la educación (Santibáñez et al. (2007)). Los autores, utilizando el método de 
regresión discontinua, encuentran que el programa no tuvo incidencia alguna sobre 
los resultados en las pruebas de primaria, mientras que sobre las de secundaria el 
efecto fue pequeño pero significativo. Este estudio, aunque no es una evaluación 
de impacto, es un primer paso para mostrar el impacto que genera sobre la 
educación los programas de incentivos docentes en países latinoamericanos12, 
tanto en variable de calidad como de eficiencia.  
 

III. Características del Programa 
 
La creación e implementación del Programa de Incentivos a la Calidad Docente 
nace como respuesta a lo estipulado en el Plan Nacional de Desarrollo (2014 – 
2018): Todos por un Nuevo País, por cuanto en el mismo se establece que “(…) 
se buscará otorgar incentivos prioritariamente a los municipios conforme al avance 
que registren en los indicadores de eficiencia (deserción y repitencia) y calidad 
(pruebas Saber) u otros indicadores que se incluyan en el Índice Sintético de 
Calidad de la Educación entre un año y el periodo anterior.” (DNP (2015)) 
 
En este sentido, el Ministerio de Educación Nacional creó un programa piloto de 
estímulo económico para aquellas instituciones educativas que demuestren mejoras 
en el Índice Sintético de Calidad Educativa13 (ISCE). Tal beneficio es de carácter 

                                                 
12 Brasil y Chile son ejemplo de otros países de América Latina que han incorporado programas que premian 
financieramente la calidad de los educadores mediante los resultados en pruebas estandarizadas (Sojourner et al., 
2014). 
13 El ISCE es un índice calculado por el ICFES que mide cuatro aspectos de la calidad de la educación en todos los 
colegios del país, siendo estos: progreso, desempeño, eficiencia y ambiente escolar. Al igual que otros índices 
de educación en América Latina, el ISCE permite saber cómo están y cuánto deben mejorar las instituciones 
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grupal, lo que implica que la institución educativa es beneficiaria como tal del 
programa, pero los acreedores de los incentivos son los directivos docentes, 
docentes y funcionarios administrativos14. El valor otorgado equivale hasta por una 
asignación básica mensual y es entregado por una sola vez, en la vigencia 
siguiente, teniendo en cuenta el salario devengado en la vigencia anterior. 
 
El programa, aunque implementado en el año 2016, fue diseñado por el Ministerio 
de Educación Nacional a mediados del año 2015, siendo socializado entre las 
instituciones educativas y Secretarías de Educación en diciembre de 2015 y enero 
de 2016. Durante esas mismas fechas y hasta marzo de 2016, el Ministerio de 
Educación Nacional en conjunto con el ICFES midieron el progreso de los 
indicadores del ISCE15, lo cual permitió estimar el número de instituciones educativa 
ganadoras del incentivo, así como el valor monetario de las mismas, el cual se 
pagaban en junio de 2016. 
 
Las condiciones de elegibilidad fueron establecidas, de igual forma, por el Ministerio 
de Educación Nacional en el año 2015, siendo estás las siguientes: (i) la institución 
educativa debe tener implementado Jornada Única y/o Programa Todos a 
Aprender (PTA)16, (ii) los colegios deben estar debidamente adscritos a una 
Entidad Territorial Certificada (ETC) y registrados en el Directorio Único de 
Establecimientos (DUE) y en el Sistema Integrado de Matrícula (SIMAT), y (iii) 
superar el Mínimo Mejoramiento Anual17 (MMA) de todos los niveles educativos con 
los que cuente la institución educativa del año 2016.  
 
Este último punto de elegibilidad es de gran importancia para la definición del 
programa, por cuanto a partir del MMA es que se calcula el valor del incentivo que 
recibirá cada directivo docente, docente y funcionario administrativo de la institución 
educativa. Tal valor, como se expresó anteriormente, equivale hasta por una 
asignación básica mensual, proporcional al cumplimiento de la Meta de 
Excelencia18 (MDE), la cual se definió como:  
 

                                                 
educativas. Los componentes de progreso y desempeño se calculan utilizando los resultados en las pruebas Saber 
de los grados 3°, 5°, 9° y 11°, eficiencia se calcula mediante la tasa de aprobación que se encuentra en el Sistema 
Nacional de Indicadores de Educación Preescolar, Básica y Media y ambiente escolar se calcula por medio del 
cuestionario de Acciones y Actitudes Ciudadanas de la parte no cognitiva de la prueba de Competencias Ciudadanas 
14 No son beneficiarios del incentivo las personas que estén contratadas por prestación de servicios o que 
pertenezcan a empresas prestadores del servicio. 
15 Junto con la estimación del ISCE, el ICFES calculó el Mínimo Mejoramiento Anual (MMA) de cada institución 
educativa. Sin embargo, las metas trazadoras del año 2015 no fueron considerablemente altas, dado que los colegios 
apenas se estaban acoplando al nuevo sistema de medición. 
16 Es condición necesaria mantenerse en Jornada Única y/o PTA durante el año en que se evaluará la mejora de la 
calidad del colegio.  
17 El MMA de 2016 es el crecimiento mínimo esperado para cada colegio, calculado junto con el ISCE 2015 y 
entregado también en el año 2015. El MMA de cada institución educativa depende de su respectivo ISCE 2015 y, 
por lo tanto, es mayor que este. La magnitud de este crecimiento es única para cada establecimiento, de tal forma 
que es más exigente para aquellos que tienen un bajo resultado, lo cual permite reconocer que los colegios con bajos 
ISCE son los que tienen una mayor probabilidad de mejorar. 
18 La Meta de Excelencia es el mínimo ISCE que un colegio debería obtener en el año 2016 si creciera el doble del 
crecimiento mínimo esperado. 
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𝑀𝐷𝐸𝑛,2016 = (𝑀𝑀𝐴𝑛,2016 − 𝐼𝑆𝐶𝐸𝑛,2015) ∗ 2 + 𝐼𝑆𝐶𝐸𝑛,2015          (1) 

 
donde 𝑛 = {3𝑦5, 9 𝑦 11} define el nivel educativo que hay disponible en la institución 
educativa19. Ahora, con base en el MDE, el Ministerio de Educación Nacional, para 
cada uno de los niveles educativos, estableció el valor del incentivo a partir de la 
siguiente formula, la cual permite calcular la proporción de este: 
 

𝐼𝑁𝐶𝑛 =
(𝐼𝑆𝐶𝐸𝑛,2016−𝑀𝑀𝐴𝑛,2016)

(𝑀𝐷𝐸𝑛,2016−𝑀𝑀𝐴𝑛,2016)
∗ 0,5 + 0,5                    (2) 

 
La proporción del incentivo entregada, en tal sentido, depende de la cantidad de 
niveles educativos que tenga la institución educativa y, finalmente, se calcula como 
el promedio ponderado según los niveles, de la siguiente manera:  
 

• Sólo Primaria 
 

La proporción de incentivo tiene un peso del 100%.  
 

𝐼𝑁𝐶𝑃𝑟𝑖𝑚𝑎𝑟𝑖𝑎                                 (3) 
 

• Primaria y Secundaria 
 

La proporción del incentivo es el promedio entre la proporción del incentivo 
de primaria y el de secundaria, en donde la parte de primaria tiene un peso 
de 55% y la de secundaria 45%. 

 
0,55 ∗ 𝐼𝑁𝐶𝑃𝑟𝑖𝑚𝑎𝑟𝑖𝑎 + 0,45 ∗ 𝐼𝑁𝐶𝑆𝑒𝑐𝑢𝑛𝑑𝑎𝑟𝑖𝑎                   (4) 

 

• Primaria, Secundaria y Media 
 

La proporción del incentivo es el promedio entre la proporción del incentivo 
de primaria, el de secundaria y el de media, en donde la parte de primaria 
tiene un peso de 45%, la de secundaria 35% y la de media, 20%.  

 
0,45 ∗ 𝐼𝑁𝐶𝑃𝑟𝑖𝑚𝑎𝑟𝑖𝑎 + 0,35 ∗ 𝐼𝑁𝐶𝑆𝑒𝑐𝑢𝑛𝑑𝑎𝑟𝑖𝑎 + 0,20 ∗ 𝐼𝑁𝐶𝑀𝑒𝑑𝑖𝑎           (5) 

 
La ecuación 2, por lo tanto, permite identificar el grado de mejora de cada colegio, 
con lo cual es posible determinar, en un rango de 0,5 y 1, el incentivo financiero. Si, 
por ejemplo, una institución educativa obtiene un ISCE 2016 igual al MMA 2016, 
entonces, por definición, la proporción del incentivo será, a lo mínimo, igual a 0,5. 
Por el contrario, si no superó el MMA 2016, esto quiere decir que el numerador de 
la ecuación 2 es negativo y, por ende, obtendría un incentivo menor a 0,5, lo que 
implica que no es beneficiaria del programa. Finalmente, si alcanzó su MDE, 

                                                 
19 Los niveles educativos, para el presente estudio, están conformados de la siguiente manera: 3 y 5 hacen referencia 
a primaria, 9 hace referencia a secundaria y 11 hace referencia a media vocacional.  
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entonces obtendrá un incentivo que oscila entre 0,5 y 1, dependiendo de en qué 
medida superó el MMA 201620. 
 
Determinar cómo se calcula el valor del incentivo, aunque no tiene un impacto 
directo sobre los resultados, es importante por cuanto ayuda a establecer si la 
metodología del programa es adecuada en términos de simplicidad e idoneidad, 
siendo, en últimas, una herramienta eficaz y verídica que premie a los mejores 
educadores. Dado que el programa de incentivos a la calidad docente de Colombia 
es grupal, la estructura del sistema debe estar desarrollada de tal forma que aminore 
los posibles problemas de “free-riding”. Sin embargo, tal y como está diseñada la 
ecuación del valor del incentivo, el beneficio se otorga en concordancia con el 
mejoramiento de todo el plantel educativo y, en la gran mayoría de casos, la 
proporción del incentivo es igual a 1.  
 
Lo anterior se da por cuenta de la estructura de las ecuaciones 1 y 2, de las cuales 
se encuentra que la proporción del incentivo es mayor o igual a 1 si y solo si la suma 
del ISCE 2016 e ISCE 2015 es mayor a dos veces el MMA 2016. La estructura del 
valor del incentivo es importante tenerla en cuenta por cuanto determina el grado 
de esfuerzo o mecanismos que implementaran los educadores para ganar el 
incentivo. En este sentido, el programa debe estar diseñado de tal forma que 
permita observar de manera fehaciente que la mejora en las pruebas se debe al 
progreso de todos los estudiantes y no a causa de los estudiantes con mejor 
preparación (Muralidharan & Sundararaman, 2011).  
 
Lo anterior, en últimas, implica que para la adecuada implementación del programa 
de incentivos a la calidad docente es necesario contar con un sistema de pagos 
adecuado, ya que esto tiene incidencia sobre el comportamiento de los educadores. 
Estos, por ejemplo, puede optar como estrategia preparar a los estudiantes para 
que respondan de mejor manera las pruebas estandarizadas (Glewwe et al., 2010). 
 

IV. Descripción de los datos 
 
Los datos utilizados para la presente evaluación provienen del Ministerio de 
Educación Nacional, de donde se obtiene la información del ISCE y el MMA; del 
ICFES, entidad encargada de las pruebas Saber 3, 5, 9 y 1121; y del DANE, entidad 
encargada de la encuesta de Investigación de Educación Formal22 de donde se 
estima la tasa de repitencia y ausentismo. La unión de las bases de datos da como 
resultado un panel con información desde el año 2012 hasta el año 2016, la cual 

                                                 
20 Si el establecimiento sobrepasa el MDE, obtendrá un número mayor que 1 en INC, razón por la cual se trunca 
en 1, que es la máxima proporción del incentivo que se puede alcanzar. Este máximo valor se pone después de 
hacer el respectivo promedio ponderado según los niveles educativos que tenga el establecimiento. 
21 Las pruebas Saber 3, 5 y 9 se aplican en el mes de septiembre y las pruebas Saber 11 en el mes de agosto. 
22 La Investigación de Educación Formal es un censo de establecimientos educativos que ofrecen los niveles 
educativos de preescolar, básica primaria, básica secundaria y media.  
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incluye las variables de resultado relacionadas con calidad educativa (puntaje en 
las pruebas Saber) y eficiencia (ausentismo23 y repitencia).  
 
De igual forma, el panel contempla información adicional sobre el número de 
estudiantes matriculados, el último nivel académico alcanzado por los educadores 
(sin educación, bachiller, técnico y/o tecnólogo, pregrado o posgrado), el programa 
al que pertenece (PTA y/o Jornada Única), la zona (urbano o rural) y el nivel 
socioeconómico24 de la institución educativa. Esto permite contar con un conjunto 
de variables de control, en especial las relacionadas con el grado académico de los 
educadores, que permita estimar de manera más robusta el efecto que genera el 
programa de incentivos a la calidad docente sobre las variables de resultados.  
 
Aquí se debe tener cuidado, por cuanto existen limitaciones con respecto al nivel de 
desagregación de los datos, ya que no se cuenta con información detallada a nivel 
de estudiante, sino que esta es capturada de manera proxy mediante la utilización 
de la variable “nivel socioeconómico” de la institución educativa.  
 
En el proceso de unificación se excluyeron las instituciones educativas no oficiales, 
así como todas aquellas que no estuvieran debidamente registradas en el DUE y 
SIMAT, y que no hubieran implementado Jornada Única y/o PTA. Esto último se da 
por cuanto al criterio de elegibilidad del programa, ya que la comparación entre el 
grupo tratamiento y control debe hacerse sobre posibles beneficiaros del programa 
y no sobre el total25.  
 
En tal sentido, el panel final está compuesto por un total de 4,369 instituciones 
educativas26, de las cuales 888 son acreedores del incentivo financiero otorgado por 
el Ministerio de Educación Nacional. Estos, como se ve en la Tabla 1, están 
repartidos asimétricamente por nivel educativo. En primaria, por ejemplo, el 8,06% 
(241) de los colegios fueron beneficiarios del programa, mientras que aquellos con 
primaria y secundaria y con los tres niveles los porcentajes fueron del 14,31% (85) 
y 16,77% (562) respectivamente. Sin embargo, aquí se presenta una de las mayores 
limitantes de la evaluación, por cuanto la baja cantidad de observaciones en la 

                                                 
23 Para el presente estudio, la variable ausentismo hace alusión a la tasa de deserción interanual, la cual calcula 
aquellos que desertan al terminar el año escolar.  
24 El Nivel Socioeconómico (NSE) de las instituciones educativas es un índice creado por el ICFES que mide el 
bienestar de los estudiantes (nivel individual) y de las escuelas (nivel agregado) en base al nivel educativo de los 
padres, las características físicas de la vivienda, posesiones del hogar, recursos educativos (libros o escritorios para 
estudiar) y consumo de bienes culturales. La información es recolectada por medio de cuestionarios que vienen 
acompañados en las pruebas Saber y se calcula utilizando la Teoría de Respuesta al Ítem.  
25 Con base en el DUE, en Colombia existen alrededor de 22,156 instituciones educativas, de las cuales 6.889 
(31,09%) son rurales y 15.266 (68,91%) son urbanas. Del total de I.E., 16.042 cuentan con información relacionada 
con el Índice Sintético de Calidad Educativa, de las cuales 9.634 son oficiales y de las cuales sólo 4.369 cumplen con 
los requisitos para ser acreedoras del programa de incentivos a la calidad docente.  
26 El universo de instituciones educativas que cuenta con información del ISCE es de 16.042, de las cuales 6.519 
tienen información en las pruebas Saber 3, 5 y 9 desde el 2012 al 2016 (donde el número de evaluados es mayor a 
15) y 9.153 tienen información en las pruebas Saber 11 desde el 2012 al 2016. De total de colegios, 6.391 son no 
oficiales y por lo tanto se dejan fuera de la base de datos, dando como resultado un total de 9.634 instituciones 
educativas. De estas, 4.112 tienen PTA y 668 JU, dando como resultado una base final igual a 4.369, teniendo bajo 
consideración que 473 colegios cuentan tanto con PTA como con JU. 



 
 

11 
 

categoría de primaria y secundaria impone problemas de inferencia estadística que 
llevan a interpretar cautelosamente los resultados correspondientes a este grupo.  
 

Tabla 1. Número de I.E. beneficiarias por nivel 
educativo 

Grupo Primaria Primaria y Secundaria Tres Niveles 

Control 2.748 509 2.790 
Tratamiento 241 85 562 

TOTAL 2.989 594 3.352 

Fuente: Ministerio de Educación Nacional 

 
Ahora, dado que los incentivos fueron otorgados con base en la cantidad de niveles 
educativos con los que cuenta el colegio, el respectivo proceso de análisis debe 
hacerse de manera separada, por cuanto cada grupo tiene características 
intrínsecas propias que no permite evaluar de forma agregada el impacto que tiene 
el programa sobre cada una de las variables de resultado. En este sentido, para 
cada variable de resultado se tendrá en cuenta la categoría del incentivo, tal y como 
se encuentra marcado en la Tabla 2.  
 

Tabla 2. Nivel de análisis por categoría 

Variable de resultado Primaria Primaria y Secundaria Tres Niveles 

Saber 3 y 5   

Matemáticas 3 y 5    

Lenguaje 3 y 5   

Saber 9   

Matemáticas 9   

Lenguaje 9   

Saber 11   

Matemáticas 11   

Lenguaje 11   

Ausentismo    

Repitencia   

Fuente: Departamento Nacional de Planeación 
 
Esta separación lo que brinda es la posibilidad de identificar, en gran medida, si el 
programa incentivó a los educadores de cada nivel para que trabajen conjuntamente 
y no se presenten problemas de “free-riding”. Cabe resaltar, sin embargo, que a 
medida que aumentan los niveles educativos en la institución educativa, es más 
factible que exista tal problema, ya que puede verse la situación, por ejemplo, en la 
que un educador de matemáticas se haya esforzado en mejorar el aprendizaje de 
sus estudiantes, beneficiando de tal forma a otros educadores cuyo esfuerzo fue 
menor27.  
 

                                                 
27 Dentro de la literatura se encuentran varios estudios que han identificado posibles problemas de “free-riding” a la 
hora de implementar los programa de incentivos docentes, entre los cuales se encuentran los trabajos de Sojourner 
et al. (2014), Fryer (2013) e Imberman & Lovenheim (2015). 
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V. Metodología 
 
Con el fin de estimar el impacto del programa de incentivos a la calidad docente de 
manera robusta y eficiente, el presente documento usará como metodología de 
evaluación la estrategia de diferencias en diferencias sobre aquellas variables que 
cumplieron el supuesto de tendencias paralelas. Para el caso de las variables que 
no cumplieron con este supuesto se implementara, primero, un proceso de 
emparejamiento para luego estimar paramétricamente el modelo de diferencias en 
diferencias. 
 

A. Diferencias en diferencias 
 
Teniendo en cuenta las características del programa y la forma en que fue 
implementado, el presente estudio estimará el impacto del programa de incentivos 
a la calidad docente usando la metodología de diferencias en diferencia, asumiendo 
que los efectos heterogéneos no observados entre las instituciones educativas no 
cambian en el tiempo y no están correlacionadas con el tratamiento en el tiempo. 
Esto implica, en particular, que para obtener estimadores insesgados se debe 
cumplir el supuesto de tendencias paralelas, por cuanto efectos heterogéneos no 
observado que cambien en el tiempo pueden generar sesgos negativos o positivos.  
 
Lo anterior significa que el impacto estimado del programa es insesgado si se logra 
mostrar que antes de la implementación del programa las variables de resultado 
relacionadas con calidad educativa y eficiencia seguían una tendencia similar a lo 
largo de los años que permite identificar, en últimas, si el cambio en tales variables 
se debe al programa o no. Para este estudio se cuenta con la ventaja de tener 
información desde el año 2012, lo que permite validar el supuesto de tendencias 
paralelas entre los años 2012 a 201528.  
 
Si en efecto es posible identificar la existencia de las tendencias paralelas, entonces 
es posible estimar el impacto del programa de incentivos a la calidad docente sobre 
los resultados en las pruebas Saber, así como sobre repitencia y ausentismo 
utilizando un modelo de diferencias en diferencias con errores estándares robustos 
agrupados por institución educativa29 con base en la siguiente ecuación: 
 

𝑌𝑖𝑡 = 𝛼+𝛽0𝑇 + 𝛽1𝑖𝑛𝑐𝑖𝑡 + 𝛽2(𝑖𝑛𝑐𝑖𝑡𝑇) + 𝛿𝑋𝑖𝑡 + 𝛾𝑖 + 𝜀𝑖𝑡              (6) 
 
en donde 𝑌𝑖𝑡 es igual a la variable de resultado (Saber 3 y 5, Saber 9, Saber 11, 
repitencia y ausentismo) de la institución educativa 𝑖 en el período 𝑡; 𝑇 toma el valor 
de uno después de haberse implementado el programa (2016); 𝑖𝑛𝑐𝑖𝑡 toma el valor 
                                                 
28 El programa de incentivos a la calidad docente fue diseñado a mediados del 2015 y fue socializado entre 
noviembre del 2015 y enero del 2016. Teniendo en cuenta que las pruebas Saber 3, 5 y 9 se aplican en el mes de 
septiembre y las pruebas Saber 11 en el mes de agosto, no es posible pensar que el programa tuvo un impacto en el 
2015, por lo que debe ser considerada como pretratamiento. 
29 Teniendo en cuenta que el incentivo era asignado a nivel de institución educativa, los errores estándares se 
estimaron asumiendo que puede existir correlación dentro de los grupos de colegios, más entre estos. 
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de uno si el colegio i recibió incentivo de primaria, primaria y secundaria o los tres 
niveles en el año 𝑡; 𝛾𝑖 corresponde al efecto fijo a nivel de institución educativa; y 𝑋𝑖𝑡 
representa variables de control asociadas con el número de estudiantes, el último 
nivel educativo del educador, la zona, el nivel socioeconómico y el tipo de programa 
implementado en la institución educativa (PTA y/o Jornada Única). Estas 
covariables permiten controlar aquellas características que pueden tener un efecto 
sobre las variables de resultado, como, por ejemplo, la cantidad de educadores con 
niveles educativos más alto30. El modelo, de igual forma, hace uso del supuesto de 
efectos fijos a nivel de institución educativa, mediante lo cual es posible hacer 
inferencia estadística, aun en la presencia de heterogeneidad inobservada31.  
 
Aunque existe información relacionada con las instituciones educativas, esta se 
encuentra limitada tanto en cuantía como en desagregación. La primera limitante 
hace referencia al hecho que la información que recoge el DANE en la Investigación 
de Educación Formal es sobre las características intrínsecas del colegio como 
cantidad de niveles académicos, matrícula, docentes, personal administrativo, tipo 
de modelos educativos32, zona y sector, entre otros, que no permite generar un 
conjunto amplio de covariables. A esto se le suma, por un lado, que la encuesta 
sufrió un cambio en el año 2014, cuando se agregaron más preguntas que antes no 
estaban (por ejemplo: características de infraestructura) y, por otro lado, que alguna 
información sólo se recolecta para las instituciones educativas no oficiales (por 
ejemplo: costos e ingresos). 
 
La segunda limitante está relacionada con el nivel de desagregación de la encuesta, 
la cual va hasta el nivel institucional, lo cual imposibilita la obtención de información 
a nivel individual del estudiante. Esto quiere decir que las características de estos 
están capturadas en la variable “nivel socioeconómico” de la institución educativa, 
lo cual da la posibilidad de que existan factores a nivel individual que pueden afectar 
el desarrollo educativo de los niños y niñas que no es observado y puede generar 
un sesgo por omisión de variables. Sin embargo, dada la forma en que está 
estimada la variable “nivel socioeconómico”, es posible asumir que tales 
características están dentro de esta variable y, por ende, su inclusión permite 
corregir, parcialmente, problemas de heterogeneidad y de sesgo. 
 
Teniendo bajo consideración las dos limitantes anteriormente expuestas, la 
comprobación del supuesto de tendencias paralelas se hace mediante la estimación 
de la ecuación (7) tanto para el puntaje en las pruebas Saber 3 y 5, 9 y 11, así como 
la proporción de repitencia y ausentismo por colegio.  
 

𝑌𝑖𝑡 = 𝛾𝑖 + 𝜃𝑡 + ∑ 𝛼𝑗(𝐷𝑖 ∗ 𝐼(𝑡 = 𝑗)) + 𝛿𝑋𝑖𝑡 + 𝜀𝑖𝑡𝑗≠𝑘              (7) 

                                                 
30 La literatura al respecto ha identificado una relación positiva entre el nivel educativo de los educadores y el 
desempeño académico de los estudiantes (Darling-Hammond, 2000) y (Darling-Hammond et al., 2005). 
31 Esta característica lo que asume es que existen factores no observables que hacen que cada institución educativa 
sea diferente a las demás, pero estas, como tal, no varían en el tiempo y, por lo tanto, al usar efectos fijos, quedan 
eliminadas del modelo.  
32 Entre los modelos educativos se encuentran: A Crecer, Aceleración del Aprendizaje, Ciclos Lectivos Integrados 
(CLEI), Escuela Nueva, Etnoeducación y Telesecundaria, entre otros.  
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en donde 𝐷𝑖 es una variable dicotómica que toma el valor de uno si la institución 
educativa hace parte del grupo que recibió incentivo en el grupo de primaria, 
primaria y secundaria o los tres niveles, 𝐼(. ) es una variable dicotómica que toma el 
valor de uno en cada año (𝑡 = 2013, 2014, 2015), siendo 𝑘 el año en el que se 
implementó el programa (2016), 𝐷𝑖 ∗ 𝐼(𝑡 = 𝑗) es la interacción entre la variable 
tratamiento y el indicador de los años, 𝑋𝑖𝑡 es un conjunto de covariables y 𝛾𝑖 y 𝜃𝑡 
son efectos fijos a nivel de institución y del tiempo, respectivamente. En esta 
ecuación se deja el año 2012 como el año base, por lo que no se incluye dentro de 
la especificación. 
 
Ahora, tras estimar el modelo mediante mínimos cuadrados ordinarios con errores 
estándares agrupados por institución educativa, lo que se quiere validar es que los 
coeficientes 𝛼𝑗 no sean estadísticamente significativos, esto quiere decir que antes 

de la implementación del programa no existían diferencias significativas entre las 
instituciones con y sin incentivos. En este sentido, mediante una prueba F, se valida 
la significación de los estimadores para el caso donde las variables de resultado son 
las de eficiencias, así como las de calidad educativa.  
 
Antes de hacer la prueba F se hizo un análisis de diferencias de media, los cuales 
se muestran en el Anexo 1, Anexo 2 y Anexo 3 para cada uno de los años y cada 
una de las variables dependientes de interés (ver Anexo A), sugiriendo que el 
supuesto de tendencias paralelas parece cumplirse principalmente para las 
variables de resultado de eficiencia, tales como repitencia y ausentismo.  
 
Lo expuesto en el Anexo A, adicionalmente, se valida mediante la estimación de la 
ecuación 7, lo que da como resultado que el supuesto de tendencias paralelas se 
cumple tanto para repitencia como para ausentismo bajo las tres categorías de 
incentivo. La prueba de hipótesis da como resultado que antes de la implementación 
del programa de incentivos a la calidad docente no existían condiciones o factores 
asociados que pudieran incidir sobre las tasas de repitencia o ausentismo (ver 
Anexo 4). 
 
Con respecto al segundo caso, donde las variables de resultado son las pruebas 
Saber 3 y 5, 9 y 11, no es encuentra evidencia suficiente para validar el supuesto 
de tendencias paralelas, ya que en casi todos los casos se rechaza la hipótesis nula, 
excepto para la categoría de primaria y secundaria, en donde se encuentra que para 
las pruebas Saber 9, Matemáticas 9 y Lenguaje 9 no es se rechaza la hipótesis de 
tendencias paralelas (ver Anexo 5). Sin embargo, como se observa en la Tabla 1, 
el número de observaciones que se tiene para la categoría primaria y secundaria es 
bajo y, por lo tanto, es importante interpretar estos resultados con cautela. 
 
Estos resultados permiten, por un lado, validar la metodología inicial de diferencias 
en diferencias para el caso en donde las variables de resultado son: repitencia y 
ausentismo bajo las categorías de primaria, primaria y secundaria y los tres niveles; 
así como, Saber 9, Matemáticas 9 y Lenguaje 9 para el caso de primaria y 
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secundaria. Para el caso de las pruebas Saber 3 y 5, Lenguaje 3 y 5, Matemáticas 
3 y 5, Saber 11, Matemáticas 11 y Lenguaje 11 en las categorías de primaria y tres 
niveles es necesario complementar el método de diferencias en diferencias con un 
método de emparejamiento, para luego nuevamente validar si se cumple el 
supuesto de tendencias paralelas e implementar la metodología de diferencias en 
diferencias.  
 

B. Diferencias en diferencias emparejado 
 
El proceso de emparejamiento se hará para cada una de las categorías de trabajo 
(primaria, primaria y secundaria y los tres niveles) y seguirá una secuencia de pasos 
lógicos que, en últimas, permitirán calcular pesos de probabilidad inversos para 
todas aquellas observaciones que están dentro del soporte común. Para ello, el 
primer paso consiste en construir una base de datos nueva que contenga el 
promedio de los años 2012 a 2015 de las variables de control que fueron 
especificadas en la Sección III (Descripción de los datos). Este cálculo se hace 
con el fin de obtener un valor centrado entre los 4 años, ya que, al usar un año base 
como referencia, por ejemplo 2012, se pueden estar omitiendo cambios 
estructurales dentro de la institución educativa que distorsionen el emparejamiento.  
 
Luego de esto, los puntajes de propensión son estimados para cada una de las 
categorías utilizando un modelo logit bajo el método de emparejamiento uno a uno. 
Esto, a su vez, permite balancear las covariables entre el grupo tratamiento y 
control33, así como determinar las zonas del soporte común entre aquellas 
instituciones educativas con y sin incentivo34. De este proceso se eliminan todas 
aquellas observaciones que están por fuera del soporte común, dando como 
resultado una base que consta de 1,523, 439 y 3,093 instituciones educativas para 
la categoría de primaria, primaria y secundaria y los tres niveles respectivamente 
(ver Tabla 3). 
 

Tabla 3. Número de I.E. beneficiarias por nivel educativo tras 
emparejamiento 

Grupo Primaria Primaria y Secundaria Tres Niveles 

Control 1.327 373 2.591 
Tratamiento 196 66 502 

TOTAL 1.523 439 3.093 

Fuente: Ministerio de Educación Nacional – DANE 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Tras la eliminación de las variables fuera del soporte común, y teniendo los puntajes 
de propensión para cada una de las categorías, se calcula el peso de probabilidad 
                                                 
33 El proceso de balanceo usa las variables de control especificadas en la ecuación 6. 
34 Las respectivas gráficas pueden ser consultadas en el Anexo C, en donde se observa, para la categoría de primaria, 
una mejoría en los puntajes de propensión tras el emparejamiento uno a uno (ver Anexo 6). Para el caso de primaria 
y secundaria se puede ver que, aunque tras el emparejamiento la zona de soporte común mejora, siguen existiendo 
observaciones fuera de esta (ver Anexo 7). Finalmente, para los tres niveles se encuentra que tanto antes como 
después del emparejamiento las propensiones son relativamente iguales entre ambos grupos (ver Anexo 8). 
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inverso para cada observación, el cual, luego, será utilizado para estimar la 
ecuación 6, siempre y cuando sea posible demostrar que se cumple nuevamente el 
supuesto de tendencias paralelas. En este sentido, el peso se calcula con base en 
la siguiente ecuación: 
 

𝑤(𝑖, 𝑗) = {

1

𝑃̂(𝑥)
,           𝑠𝑖 𝑖𝑛𝑐𝑖 = 1

1

(1−𝑝(𝑥))
,       𝑠𝑖 𝑖𝑛𝑐𝑖 = 0

                        (8) 

 
donde 𝑤(𝑖, 𝑗) corresponde a la matriz de pesos de la observación de control j 

emparejadas con el tratamiento i, 𝑃̂(𝑥) hace referencia a la probabilidad de tener 

incentivo en base a un conjunto de variables de control e 𝑖𝑛𝑐𝑖 es una variable 
dicotómica que toma el valor de uno si el colegio hizo parte del grupo tratamiento. 
Este peso, como se mencionó anteriormente, se usa para estimar la ecuación 6, lo 
cual permite calcular estimadores eficientes (Hirano, Imbiens, & Geert, 2003); sin 
embargo, dado el bajo número de observaciones para la categoría de primaria y 
secundaria, esta metodología se implementara sólo para las variables de calidad 
relacionadas con el incentivo de primaria. Para el caso de los colegios con los tres 
niveles, dado que no fue posible validar el supuesto de tendencias paralelas luego 
del emparejamiento, no es posible estimar el impacto de manera consistente y, por 
lo tanto, es omitido del análisis.  
 

C. Análisis de heterogeneidad 
 
Finalmente, y con el fin de generar una discusión sobre el impacto que tiene el 
programa de incentivos a la calidad docente para diferentes subgrupos de interés, 
la ecuación 6 será estimada nuevamente, pero incorporando interacciones con las 
variables que identifican estos subgrupos de interés. De esta forma, la ecuación a 
estimar viene dada por la ecuación 9: 
 

𝑌𝑖𝑡 = ⋯ + 𝛽3𝐻𝑖𝑡 + 𝛽4𝑖𝑛𝑐𝑖𝑡𝐻𝑖𝑡 + 𝛽5𝑇𝐻𝑖𝑡 + 𝛽6𝑇𝑖𝑛𝑐𝑖𝑡𝐻𝑖𝑡 + 𝛾𝑖 + 𝜀𝑖𝑡            (9) 

 
en donde 𝐻𝑖𝑡 hace referencia a la variable de heterogeneidad de interés, la cual 
estará centrada sobre el nivel socioeconómico de las instituciones educativas y el 
nivel educativo de los docentes. Para el primer caso, 𝐻𝑖𝑡 toma el valor de 1 si el nivel 
socioeconómico de la institución educativa i es mayor o igual a 2 y 0 en caso 
contrario. Para el segundo caso, 𝐻𝑖𝑡 toma el valor de 1 si el 50% o más de los 
docentes de la institución educativa i tiene posgrado. En este sentido, y bajo la lógica 
de la respectiva especificación, los coeficientes de interés son 𝛽2 y 𝛽6, donde 𝛽6 
corresponde al impacto diferencial sobre el grupo de interés. Esta especificación, 
en tal sentido, será usada únicamente para los casos en donde se encontró que el 
programa de incentivos a la calidad docente tuvo un impacto positivo y significativo 
sobre las variables de interés35.  

                                                 
35 Se hizo un análisis de heterogeneidad para el caso en donde la variable de interés fuera el programa que recibe la 
I.E. (PTA o Jornada Única); sin embargo, dado que PTA se implementó mayoritariamente en primaria, no se tiene 
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También se hace un análisis de heterogeneidad diferenciando a hogares que se 
encuentran en zonas urbanas y rurales. Sin embargo, en este caso, lo que se hace 
es partir la muestra y correr la regresión (9) separadamente para los colegios 
educativas en zonas rurales y para los que se encuentran en zonas urbanas. Esto 
se hace por cuanto no existe variación en el tiempo con relación a si una institución 
educativa está ubicada en zona rural o urbana. 
 

VI. Resultados 
 
Los programas de incentivos docentes han ido creciendo en popularidad tanto por 
ser una herramienta costo-eficiente, así como atractiva para los educadores 
(Muralidharan & Sundararaman, 2011). Teóricamente, si la política es bien 
implementada, se espera que el esfuerzo de los docentes se incremente y, en 
consecuencia, el desempeño de los estudiantes mejore; sin embargo, la literatura 
ha sido ambigua en cuanto al impacto que tienen los programas de incentivos sobre 
variables de resultado como pruebas estandarizadas o repitencia y ausentismo.  
 

A. Estadísticas descriptivas36 
 
Tal y como se planteó en el capítulo Descripción de los datos, el análisis está 
dividido en tres categorías: primaria, primaria y secundaria, y tres niveles, con el fin 
de identificar el impacto que genera sobre las variables de resultado cada tipo de 
incentivo. El primero de ellos, el cual se le otorga a las instituciones educativas que 
sólo cuenten con el nivel educativo de primaria, muestra que los resultados de las 
pruebas estandarizadas, tanto para el grupo control como tratamiento, son mayores 
para el año 2016. Desde la perspectiva de eficiencia se observa que repitencia se 
ha mantenido constante, mientras que ausentismo, por el contrario, ha decrecido 
ligeramente (ver Tabla 4, Panel A). 
 
Con respecto a las diferencias de media (ver Anexo 1) se observa que en todas las 
pruebas de análisis la diferencia es negativa para los años 2012, 2013 y 2014, con 
significancia del 1% para los años 2014 y 2015, siendo este año en donde la 
diferencia se vuelve positiva. La diferencia de medias en repitencia se mantiene 
cercana a cero a lo largo de los años de estudio, mientras que ausentismo es 
positiva y significativa al 5% en los años 2012 y 2013. Esto, en principio, deja ver 
que, aunque los resultados en las pruebas Saber han mejorado, las instituciones 
educativas con incentivo muestran un rezago con respecto al grupo de control, 
excepto en el año 2015 y 2016, en donde la diferencia es positiva. 
 
 

                                                 
mayor variación como para hacer la estimación. En el caso de Jornada Única, aunque si hay variación, no se 
encontraron impactos diferenciales.  
36 Los resultados de las estadísticas descriptivas se obtienen de la base sin emparejar con el fin de dar al lector una 
idea general sobre el comportamiento de los datos. 
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Tabla 4. Resultado promedio por grupo control y tratamiento 

Panel A. Incentivo de Primaria 

Variable 
Sin Incentivo Con Incentivo Sin Incentivo Con Incentivo 

2015 2015 2016 2016 

Saber 3 y 5 280,71 294,39 301,80 304,53 
Mat. 3 y 5 284,35 299,73 301,87 306,99 
Leng. 3 y 5 278,66 289,69 299,35 299,00 
Repitencia 0,09 0,09 0,09 0,08 
Ausentismo 0,04 0,05 0,04 0,04 

Panel B. Incentivo de Primaria y Secundaria 

Variable 
Sin Incentivo Con Incentivo Sin Incentivo Con Incentivo 

2015 2015 2016 2016 

Saber 3 y 5 274,67 284,40 299,80 297,53 
Mat. 3 y 5 277,45 290,70 300,81 301,22 
Leng. 3 y 5 271,77 279,61 296,50 293,16 
Saber 9 257,42 255,37 280,33 274,39 
Mat. 9 266,41 269,00 293,10 288,28 
Leng. 9 252,17 247,00 278,72 273,54 
Repitencia 0,09 0,09 0,08 0,07 
Ausentismo 0,05 0,07 0,05 0,06 

Panel C. Incentivo Tres Niveles 

Variable 
Sin Incentivo Con Incentivo Sin Incentivo Con Incentivo 

2015 2015 2016 2016 

Saber 3 y 5 280,13 288,28 301,38 303,54 
Mat. 3 y 5 283,20 293,11 300,86 303,63 
Leng. 3 y 5 278,65 286,77 299,73 301,27 
Saber 9 266,17 276,00 282,89 287,26 
Mat. 9 269,43 280,06 293,04 297,68 
Leng. 9 263,19 273,21 285,08 289,12 
Saber 11 233,13 237,55 241,57 243,53 
Mat. 11 46,31 47,37 47,11 47,60 
Leng. 11 46,67 47,48 49,54 49,89 
Repitencia 0,09 0,09 0,09 0,09 
Ausentismo 0,05 0,04 0,04 0,05 

Fuente: ICFES – DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
La segunda categoría corresponde a las instituciones educativas que cuentan con 
primaria y secundaria (ver Tabla 4¡Error! No se encuentra el origen de la 
referencia., Panel B). En este caso se analizan tanto las pruebas de 3 y 5, así como 
las de 9 para los años 2015 y 2016. Para el año 2015 se observa que los resultados 
de las pruebas estandarizadas son mayores en las instituciones educativas con 
incentivo, excepto para Saber 9 y Lenguaje 9 en donde son menores los puntajes. 
Para el año 2016, por el contrario, se observan menores resultados en casi todas 
las pruebas. Desde la perspectiva de eficiencia se observa que repitencia disminuyó 
ligeramente desde el 2015 al 2016 (en especial para los colegios con incentivo), 
mientras que ausentismo tuvo una tendencia a la baja sobre las instituciones con 
incentivo. 
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Para esta categoría, la diferencia de medias (ver Anexo 2) permite ver que las 
pruebas de noveno (Saber y Lenguaje 9) son mejores para las instituciones 
educativas que no ganaron incentivo para los años 2012, 2013, 2014, 2015 y 2016, 
mientras que para Matemáticas 9 en el año 2015, dado que la diferencia es positiva, 
los resultados son mejores para los ganadores. Las pruebas de 3 y 5, por su lado, 
presentan una diferencia positiva en el año 2015, la cual es significativa, pero para 
el 2016 vuelve a negativa. Esto, al igual que en el caso de primaria, permite suponer 
que las instituciones educativas ganadoras del incentivo presentan un rezago 
educativo, ya que presentan menores resultados. 
 
Finalmente, con respecto a la tercera categoría, en donde se analizan las pruebas 
de todos los niveles educativos de la institución educativa, se puede observar de la 
¡Error! No se encuentra el origen de la referencia., Panel C, que los puntajes han 
sido mayores para las instituciones educativas con incentivo tanto en el año 2015 
como en el 2016. Repitencia, por su lado, se mantiene estable entre ambos año y 
grupos, mientras que ausentismo, por el contrario, disminuye de 0,05 a 0,04 para el 
caso de los colegios sin incentivo 
 
En cuanto a la diferencia de medias, del Anexo 3 se logra observar que esta es 
positiva para las pruebas de 3 y 5 en los años 2013, 2015 y 2016, siendo el promedio 
de estos dos últimos dos años mayor al global. Los puntajes de las pruebas de 9, 
de igual forma, son mejores para las instituciones ganadoras del incentivo en los 
años 2013, 2015 y 2016, siendo todas las diferencias estadísticamente 
significativas, lo cual ocurre de igual forma con las pruebas de 11.  
 
Estos resultados, junto con los detallados en el Anexo A, permiten suponer que el 
supuesto de tendencias paralelas efectivamente se cumple para el caso de 
repitencia y ausentismo, por lo que es posible aplicar la metodología de diferencias 
en diferencias para determinar el impacto que tiene el programa de incentivos 
docentes sobre tales variables, lo cual, bajo el amparo de la literatura existente, no 
es raro por cuanto autores como Duflo & Hanna (2005) y Barrera-Osorio & Raju 
(2015) han estimado el impacto que genera programas de incentivo sobre 
ausentismo docente y grado de matriculación, respectivamente. 
 

Tabla 5. Media y desviación estándar de las variables de control por grupo 

Panel A. Incentivo de Primaria 

Variable 
Sin incentivo Con Incentivo Sin incentivo Con Incentivo 

2015 2015 2016 2016 

Matrícula 573,63 (601,24) 60,59 (101,57) 573,96 (591,64) 76,14 (132,69) 
Matriculados Hombres 294,73 (307,09) 32,44 (54,93) 293,67 (300,49) 40,74 (70,77) 

Sin Educación 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 
Bachiller 0,88 (2,56) 0,78 (3,71) 0,81 (3,02) 0,47 (1,66) 

Normalistas 2,02 (3,15) 1,10 (1,87) 1,98 (3,03) 0,95 (1,77) 
Tecnólogo 0,16 (1,39) 0,03 (0,27) 0,13 (0,95) 0,06 (0,49) 
Pregrado 14,02 (13,36) 3,25 (3,72) 14,63 (13,75) 3,55 (4,43) 
Posgrado 9,20 (11,79) 1,88 (2,68) 9,18 (12,32) 1,76 (2,42) 

Zona (1=Urbano) 0,47 (0,50) 0,02 (0,13) 0,47 (0,50) 0,02 (0,13) 
Nivel Socioeconómico 1,87 (0,98) 1,33 (1,05) 1,75 (0,57) 1,21 (0,43) 
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Con respecto a las covariables descritas en el capítulo Descripción de los datos 
se encuentra que la matrícula y la matrícula de hombres, por un lado, no presentan 
grandes variaciones entre los años 2015 y 2016, lo cual permite asumir que no 
existieron programas o cambios fundamentales que incidieran sobre el tamaño de 
los colegios, y, por otro lado, que las instituciones educativas que no recibieron 
incentivo y con los niveles de primaria y primaria y secundaria tienen mayor número 
de estudiante. Esto mismo ocurre cuando se mira el numero promedio de docentes 
con estudios de pregrado y posgrado, en donde los colegios sin incentivo tienen una 
mayor proporción de estos, excepto para el caso con los tres niveles, en donde los 
promedios y desviaciones estándares son parecidos.  
 
Lo anterior se puede ver en la Tabla 5, en donde es igualmente posible ver que el 
grueso de las instituciones educativas ganadoras del incentivo y con primaria y 

PTA (1=Si) 0,02 (0,13) 0,06 (0,23) 0,02 (0,14) 0,00 (0,00) 
Jornada Única (1=Si) 0,08 (0,27) 0,02 (0,13) 0,07 (0,26) 0,00 (0,00) 

Obs. 2.748 241 2.748 241 

Panel B. Incentivo de Primaria y Secundaria 

Variable 
Sin incentivo Con Incentivo Sin incentivo Con Incentivo 

2015 2015 2016 2016 

Matrícula 381,62 (595,71) 65,75 (144,65) 387,53 (563,91) 101,19 (178,70) 
Matriculados Hombres 199,19 (308,34) 34,19 (73,86) 202,57 (296,07) 54,30 (95,54) 

Sin Educación 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 
Bachiller 1,08 (2,94) 1,47 (3,77) 1,08 (3,58) 1,71 (4,49) 

Normalistas 2,23 (3,43) 3,18 (4,59) 2,04 (2,80) 2,75 (4,02) 
Tecnólogo 0,11 (0,46) 0,13 (0,55) 0,12 (1,02) 0,06 (0,25) 
Pregrado 12,51 (13,76) 7,66 (4,94) 13,52 (12,92) 7,66 (5,70) 
Posgrado 6,04 (10,04) 1,99 (3,63) 5,75 (10,81) 2,52 (4,21) 

Zona (1=Urbano) 0,21 (0,41) 0,01 (0,11) 0,21 (0,41) 0,01 (0,11) 
Nivel Socioeconómico 1,58 (1,00) 1,08 (0,33) 1,47 (0,64) 1,20 (0,44) 

PTA (1=Si) 0,06 (0,24) 0,05 (0,21) 0,01 (0,09) 0,04 (0,19) 
Jornada Única (1=Si) 0,05 (0,21) 0,04 (0,19) 0,04 (0,20) 0,03 (0,16) 

Obs. 509 85 509 85 

Panel C. Incentivo Tres Niveles 

Variable 
Sin incentivo Con Incentivo Sin incentivo Con Incentivo 

2015 2015 2016 2016 

Matrícula 722,31 (688,01) 772,05 (715,55) 719,95 (672,74) 761,78 (685,16) 
Matriculados Hombres 366,97 (348,76) 395,06 (369,08) 364,95 (340,62) 388,06 (353,28) 

Sin Educación 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 0,00 (0,00) 
Bachiller 0,79 (2,37) 0,78 (1,91) 0,67 (2,24) 0,65 (1,34) 

Normalistas 1,97 (2,94) 1,88 (3,43) 2,01 (2,98) 1,93 (3,54) 
Tecnólogo 0,17 (1,34) 0,14 (0,48) 0,16 (1,13) 0,12 (0,49) 
Pregrado 16,99 (15,16) 17,99 (17,44) 17,77 (15,71) 18,24 (15,36) 
Posgrado 11,26 (13,79) 12,23 (14,24) 11,14 (14,25) 12,59 (14,77) 

Zona (1=Urbano) 0,54 (0,50) 0,59 (0,49) 0,54 (0,50) 0,59 (0,49) 
Nivel Socioeconómico 1,94 (0,99) 1,98 (0,96) 1,83 (0,55) 1,84 (0,55) 

PTA (1=Si) 0,02 (0,13) 0,01 (0,12) 0,03 (0,17) 0,04 (0,19) 
Jornada Única (1=Si) 0,10 (0,30) 0,12 (0,33) 0,07 (0,26) 0,12 (0,32) 

Obs. 2.790 562 2.790 562 

Nota: En paréntesis desviación estándar 
Fuente: DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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primaria y secundaria son rurales y con un nivel socioeconómico cercano a 1,20. De 
igual forma se puede ver que, en promedio, 3,6% de los colegios tenía 
implementado PTA37 en el 2015 y 2,3% en el 2016, y cerca del 6,8% y 5,5% tenían 
el programa Jornada Única38 en el año 2015 y 2016 respectivamente39. 
 
Estos resultados (teniendo en cuenta que una de las principales características del 
modelo de diferencias en diferencias especificado en la sección de la Metodología 
es que elimina las características no observables y que no varían en el tiempo de 
las instituciones educativas), permiten ver la composición de los planteles 
educativos tanto para el grupo de colegios sin incentivo como para lo que si lo tiene. 
No obstante, dado que la especificación se hace hasta el nivel institucional más no 
individual, la desagregación por grupo y categoría de la variable nivel 
socioeconómico permite identificar patrones asociados a las características 
socioeconómicas de los estudiantes.  
 
En este sentido, la Tabla 6 muestra el promedio de las variables dependientes de 
interés por nivel socioeconómico para el año 2016, que es cuando entra en vigor el 
programa de incentivos a la calidad docente. Lo primero que se observa es que en 
el 2016 no había instituciones con nivel 4 y las de nivel 5 solo estaban presentes en 
aquellos colegios que ofrecen primaria. Lo segundo que se observa es que la 
mayoría de las instituciones educativas están concentradas en el segundo nivel 
socioeconómico, lo cual es coherente con la realidad educativa del país, pues la 
mayoría de estás reciben a estudiantes de bajos recursos y, por ende, con bajos 
factores asociados a los mismos. 
 
Lo tercero que se visibiliza en la Tabla 6 es que a medida que aumenta el nivel 
socioeconómico de la institución educativa los puntajes en las pruebas de 3 y 5, 9 y 
11 aumenta de igual forma, lo cual tiene sentido bajo el supuesto que, a mayor nivel, 
existe una mayor probabilidad que el estudiante cuente con factores adicionales que 
le permitan tener un mejor desempeño académico en el colegio. De forma similar, 
repitencia y ausentismo tienden a disminuir con forma aumenta el nivel. 
 
Con respecto al sector (urbano o rural), en la Tabla 6 se puede observar que los 
puntajes promedio de los colegios en zonas rurales son menores a los puntajes de 
aquellas instituciones que se encuentran ubicadas en urbes. Esto se observa en las 
tres categorías de análisis. En el caso de las tasas de repitencia y ausentismo se 
observa que para el primero son mayores en las instituciones urbanas, mientras que 
para el segundo es mayor en las rurales. Un aspecto que vale la pena señalar es 
que para el caso de primaria y secundaria existen muchos más colegios rurales que 

                                                 
37 El Programa Todos a Aprender comenzó a implementarse en el año 2012. 
38 El Programa de Jornada Única comenzó a implementarse en el año 2015. 
39 Para el año 2015 se validó que no existieran diferencias estadísticamente significativas entre el grupo sin incentivos 
y aquellos con incentivo en cuanto al nivel socioeconómico, la ubicación de la institución y la formación de los 
educadores. Para todos los casos no se encontraron diferencias, excepto para la zona urbana, en donde, dadas las 
características del programa, la diferencia es significativa por cuenta de la mayor proporción de instituciones 
educativas que se encuentran ubicadas en zona rural y que cuentan con primaria y primaria y secundaria.  
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urbano, diferencia que no se observa en los otros niveles, donde, aun cuando hay 
diferencias, no son tan marcadas.  
 

Tabla 6. Resultados promedios para el año 2016 por nivel socioeconómico y sector 

Panel A. Incentivo de Primaria 

Variable 1 2 3 5 Rural Urbano 

Saber 3 y 5 297,55 [847] 303,74 [1.465] 320,28 [150] 412,00 [1] 301,36 [1.573] 302,74 [1.299] 
Mat. 3 y 5 299,69 [838] 303,31 [1.464] 316,26 [150] 412,00 [1] 302,84 [1.559] 301,45 [1.299] 
Leng. 3 y 5 292,69 [842] 302,01 [1.463] 322,87 [150]  296,76 [1.560] 302,42 [1.298] 
Repitencia 0,07 [560] 0,09 [1.335] 0,09 [147]  0,08 [1.123] 0,09 [1.233] 
Ausentismo 0,05 [560] 0,04 [1.335] 0,02 [147]  0,04 [1.123] 0,04 [1.233] 

Panel B. Incentivo de Primaria y Secundaria 

Variable 1 2 3 5 Rural Urbano 

Saber 3 y 5 297,44 [284] 299,41 [145] 316,21 [26] 412,00 [1] 298,56 [457] 303,34 [107] 
Mat. 3 y 5 299,64 [278] 298,76 [144] 311,13 [26] 412,00 [1] 300,72 [448] 301,50 [107] 
Leng. 3 y 5 292,85 [284] 298,07 [145] 320,75 [26]  293,97 [455] 304,67 [107] 
Saber 9 273,06 [198] 285,05 [127] 308,81 [26]  276,19 [318] 290,12 [105] 
Mat. 9 287,87 [183] 295,97 [121] 317,46 [26]  289,95 [288] 299,92 [105] 
Leng. 9 267,50 [187] 287,68 [121] 317,04 [26]  272,38 [298] 294,44 [105] 
Repitencia 0,07 [120] 0,09 [99] 0,09 [21]  0,07 [200] 0,09 [96] 
Ausentismo 0,05 [120] 0,04 [99] 0,03 [21]  0,05 [200] 0,04 [96] 

Panel C. Incentivo Tres Niveles 

Variable 1 2 3 5 Rural Urbano 

Saber 3 y 5 294,56 [710] 302,57 [1.955] 323,08 [231]  299,62 [1.497] 303,48 [1.829] 
Mat. 3 y 5 295,88 [708] 302,10 [1.954] 318,97 [231]  300,31 [1.492] 302,16 [1.828] 
Leng. 3 y 5 290,31 [707] 301,13 [1.953] 325,94 [231]  295,83 [1.490] 303,37 [1.829] 
Saber 9 271,60 [680] 285,36 [1.927] 313,47 [230]  278,30 [1.432] 287,85 [1.807] 
Mat. 9 282,56 [670] 295,69 [1.914] 321,51 [230]  288,69 [1.415] 297,87 [1.796] 
Leng. 9 269,48 [667] 288,15 [1.915] 321,33 [230]  278,05 [1.406] 291,78 [1.803] 
Saber 11 228,32 [695] 244,26 [1.932] 271,80 [227]  234,74 [1.456] 247,70 [1.801] 
Mat. 11 44,00 [695] 47,83 [1.932] 53,68 [227]  45,49 [1.456] 48,57 [1.801] 
Leng. 11 46,87 [695] 50,10 [1.932] 55,28 [227]  48,13 [1.456] 50,78 [1.801] 
Repitencia 0,07 [559] 0,09 [1.767] 0,09 [223]  0,08 [1.224] 0,09 [1.692] 
Ausentismo 0,05 [559] 0,04 [1.767] 0,02 [223]  0,05 [1.224] 0,04 [1.692] 

Nota: En paréntesis número de observaciones 
Fuente: ICFES – DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Aquí es importante tener bajo consideración que el bajo número de instituciones 
educativas urbanas y con altos niveles socioeconómicos en las categorías de 
primaria y primaria y secundaria está asociada con las características de elegibilidad 
del programa de incentivos, por cuanto PTA, por construcción, apunta a mejorar el 
resultado académico de todas aquellas instituciones educativas con bajo 
desempeño en las pruebas Saber, lo cual significó implementar PTA en colegios 
mayoritariamente rurales.  
 

Tabla 7. Resultados promedios para el año 2016 por programa 

Panel A, Incentivo de Primaria 

Variable Sin PTA Con PTA Sin JU Con JU 
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Tabla 7. Resultados promedios para el año 2016 por programa 

Saber 3 y 5 317,82 [131] 301,23 [2.741] 301,15 [2.466] 307,02 [406] 
Mat. 3 y 5 315,37 [131] 301,58 [2.727] 301,50 [2.452] 306,50 [406] 
Leng. 3 y 5 317,23 [131] 298,47 [2.727] 298,32 [2.453] 305,46 [405] 
Repitencia 0,08 [123] 0,08 [2.233] 0,08 [1.977] 0,08 [379] 
Ausentismo 0,03 [123] 0,04 [2.233] 0,04 [1.977] 0,04 [379] 

Panel B, Incentivo de Primaria y Secundaria 

Variable Sin PTA Con PTA Sin JU Con JU 

Saber 3 y 5 305,82 [17] 299,27 [547] 299,31 [516] 301,11 [48] 
Mat. 3 y 5 298,24 [17] 300,95 [538] 301,17 [507] 297,67 [48] 
Leng. 3 y 5 307,56 [17] 295,64 [545] 295,37 [514] 302,81 [48] 
Saber 9 307,17 [14] 278,70 [409] 278,27 [381] 292,08 [42] 
Mat. 9 317,00 [13] 291,78 [380] 291,34 [351] 303,29 [42] 
Leng. 9 310,62 [13] 277,04 [390] 276,49 [361] 292,21 [42] 
Repitencia 0,07 [8] 0,07 [288] 0,07 [262] 0,07 [34] 
Ausentismo 0,02 [8] 0,05 [288] 0,05 [262] 0,04 [34] 

Panel C, Incentivo Tres Niveles 

Variable Sin PTA Con PTA Sin JU Con JU 

Saber 3 y 5 318,98 [220] 300,53 [3.106] 300,42 [2.729] 307,80 [597] 
Mat. 3 y 5 316,38 [220] 300,26 [3.100] 300,05 [2.723] 307,13 [597] 
Leng. 3 y 5 318,99 [220] 298,64 [3.099] 298,49 [2.723] 306,81 [596] 
Saber 9 309,19 [220] 281,77 [3.019] 281,61 [2.653] 292,75 [586] 
Mat. 9 317,65 [219] 292,08 [2.992] 291,82 [2.628] 302,86 [583] 
Leng. 9 315,07 [216] 283,65 [2.993] 283,67 [2.632] 295,30 [577] 
Saber 11 263,79 [219] 240,33 [3.038] 240,38 [2.664] 248,74 [593] 
Mat. 11 52,10 [219] 46,84 [3.038] 46,86 [2.664] 48,67 [593] 
Leng. 11 53,51 [219] 49,32 [3.038] 49,31 [2.664] 50,89 [593] 
Repitencia 0,08 [200] 0,09 [2.716] 0,09 [2.373] 0,08 [543] 
Ausentismo 0,03 [200] 0,04 [2.716] 0,05 [2.373] 0,04 [543] 

Nota: En paréntesis número de observaciones 
Fuente: ICFES – Ministerio de Educación Nacional – DANE 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Aunado a lo anterior, el mismo ejercicio se hizo, pero para el caso de los programas 
de PTA y Jornada Única (JU), dando como resultado, como se puede ver en la 
Tabla 7, que la mayoría de las instituciones educativas hacen parte del PTA, 
mientras que son pocas aquellas que cuentan con JU. Sobre la categoría de 
primaria (Panel A) se puede ver que los puntajes son mejores para los colegios sin 
PTA y mejores para los que tienen JU, siendo esta conclusión igual para el caso de 
repitencia y ausentismo. En la categoría de primaria y secundaria, en cambio, se 
ven mejores resultados en la prueba de Matemáticas de 3 y 5 para los colegios con 
PTA (Panel B). Finalmente, en la categoría con los tres niveles, los puntajes son 
mejores para los que no tienen implementado PTA, pero si para los que tienen JU 
(Panel C).  
 
Con respecto al nivel educativo de los educadores, se crea una nueva variable de 
interés cuyo valor es igual a 1 si la proporción de educadores del plantel educativo 
con posgrado es mayor o igual al 50% y 0 en otro caso. Los resultados promedios 
para el año 2016 tanto de las pruebas Saber, así como de repitencia y ausentismo 
se observar en la Tabla 8. Para el caso de primaria (Panel A) se ve que los 
resultados promedios de Saber, Matemáticas y Lenguaje de 3 y 5 son mejores en 
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aquellas instituciones educativas que cuentan con docentes con mayores niveles 
educativos. 
 

Tabla 8. Resultados promedios para el año 2016 por 
grado de educación del docente 

Panel A, Incentivo de Primaria 

Variable Prop. Posgrado < 50% 
Prop. Posgrado ≥ 

50% 

Saber 3 y 5 298,49 [1.908] 309,34 [950] 
Mat. 3 y 5 298,52 [1.900] 309,98 [944] 
Leng. 3 y 5 295,75 [1.900] 306,85 [944] 
Repitencia 0,08 [1.514] 0,09 [842] 
Ausentismo 0,04 [1.514] 0,04 [842] 

Panel B, Incentivo de Primaria y Secundaria 

Variable Prop. Posgrado < 50% 
Prop. Posgrado ≥ 

50% 

Saber 3 y 5 297,89 [418] 309,30 [112] 
Mat. 3 y 5 298,80 [412] 312,70 [110] 
Leng. 3 y 5 294,41 [416] 305,34 [112] 
Saber 9 277,35 [312] 291,30 [87] 
Mat. 9 290,44 [286] 303,19 [85] 
Leng. 9 274,55 [295] 293,09 [87] 
Repitencia 0,07 [224] 0,08 [71] 
Ausentismo 0,04 [224] 0,05 [71] 

Panel C, Incentivo Tres Niveles 

Variable Prop. Posgrado < 50% 
Prop. Posgrado ≥ 

50% 

Saber 3 y 5 298,63 [2.111] 308,51 [1.093] 
Mat, 3 y 5 298,09 [2.108] 308,19 [1.091] 
Leng. 3 y 5 296,84 [2.107] 306,86 [1.091] 
Saber 9 279,97 [2.045] 291,23 [1.078] 
Mat. 9 290,05 [2.022] 301,49 [1.074] 
Leng. 9 281,77 [2.022] 294,14 [1.072] 
Saber 11 237,85 [2.069] 250,55 [1.074] 
Mat. 11 46,23 [2.069] 49,25 [1.074] 
Leng. 11 48,88 [2.069] 51,11 [1.074] 
Repitencia 0,08 [1.872] 0,09 [1.035] 
Ausentismo 0,04 [1.872] 0,04 [1.035] 

Nota: En paréntesis número de observaciones 
Fuente: ICFES – DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
En cuanto al nivel de primaria y secundaria (Panel B) se observa que los colegios 
con mayor proporción de educadores con posgrado tienden a tener mejores 
resultados promedios en las pruebas Saber tanto de 3 y 5, así como de 9. De igual 
forma, se ve que las tasas de repitencia y ausentismo son más bajas, en 
comparación con las tasas registradas en las instituciones con educadores con 
menores niveles educativos.  
 
Finalmente, al ver los resultados relacionados con la categoría de los tres niveles 
(Panel C) se encuentra que los puntajes promedios de las pruebas Saber, 
Matemáticas y Lenguaje de 3 y 5, 9 y 11 son mejores en aquellos colegios con 
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mayor proporción de educador con posgrado. Para el caso de repitencia y 
ausentismo se encuentra que las diferencias son relativamente bajas, siendo menor 
en un punto porcentual para el caso de los colegios con educadores con niveles 
educativos más altos. Aquí vale la penar mencionar que para las tres categorías 
(primaria, primaria y secundaria y los tres niveles) de análisis el número de 
instituciones educativas con una proporción de educadores con posgrado mayor o 
igual al 50% es baja, lo cual es coherente con la estructura del plantel educativo del 
país, en donde la mayoría de estos cuenta con niveles de pregrado. 
 
En sí, los resultados de la Tabla 6, Tabla 7 y Tabla 8 permiten concluir que existen 
diferencias asociadas a las variables nivel socioeconómico, participación en el 
programa Jornada Única y/o PTA y nivel educativo de los educadores que vale la 
pena ahondar, por cuanto es posible hacer análisis de heterogeneidad que den 
mayores luces sobre la importancia y eficacia del programa de incentivos a la 
calidad docente en Colombia. 
 

B. Impactos del Programa 
 
Teniendo en cuenta las justificaciones planteadas en la Sección V (Metodología) y 
con base en los resultados de las estadísticas descriptivas de la Sección VI 
(Resultados), la presente subsección se dividirá en dos partes: en la primera se 
mostrarán los resultados del programa sobre las variables de eficiencia; es decir, 
sobre repitencia y ausentismo. La segunda parte se centrará sobre las variables de 
resultado relacionadas con calidad educativa; es decir, Saber 3 y 5, Matemáticas 3 
y 5, Lenguaje 3 y 5, Saber 9, Matemáticas 9 y Lenguaje 9.  
 
Seguido de cada una de las partes se presentará el análisis de heterogeneidad en 
el tratamiento especificado en la ecuación 8, lo cual aportará información adicional 
sobre el impacto del programa. 
 

1. Resultados sobre Eficiencia 
 
Teniendo en cuenta que el Plan Nacional de Desarrollo (2014 – 2018): Todos por 
un Nuevo País establece la creación del programa de incentivos conforme a 
mejoras en los indicadores de eficiencia, es pertinente estimar la incidencia del 
programa sobre variables como repitencia y ausentismo, lo cual ayuda, a reforzar la 
literatura existente. De igual forma, se estima el impacto del programa sobre 
variables de desempeño, particularmente en el puntaje obtenido por los estudiantes 
en las pruebas de Saber 9, Matemáticas 9 y Lenguaje 9, las cuales cumplen el 
supuesto de tendencias paralelas.  
 
En este sentido, los resultados obtenidos de la ecuación 6 se pueden ver en la Tabla 
9, la cual muestra, para cada categoría del incentivo, el efecto sobre repitencia y 
ausentismo. Las columnas (1) y (3) estiman la ecuación 6 sin el uso de variables de 
control, mientras que la (2) y (4) hacen uso de ellas. En el caso de incentivo de 
primaria se observa que el programa de incentivos docentes disminuyó el 
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ausentismo en cerca de 1,5 puntos porcentuales (pp), siendo el porcentaje de 
ausentismo igual a -0,7% en las instituciones educativas sin incentivo y -2,2% en 
aquellas que sí recibieron el programa (columna 3 Panel A). Cuando se agregan 
variables de control la diferencia no cambia sustancialmente (-1,3 pp), lo que sugiere 
que el efecto es robusto. 
 
En cuanto a los resultados de la categoría de primaria y secundaria lo primero que 
se debe observar es que el uso de las variables de control genera una disminución 
considerable en las observaciones, por cuanto sin ellas la muestra es de 1.380 y 
con ellas es de 999, lo cual puede ocasionar problemas relacionados con la varianza 
que imposibilite hacer inferencia estadística. No obstante, al ver los resultados del 
Panel B de la Tabla 9 se puede concluir, para el caso de repitencia, que el impacto 
no es significativo y, para el caso de ausentismo, que no existe una diferencia en la 
tasa promedio, siendo la magnitud cercana a cero. 
 

Tabla 9. Resultados regresión diferencias en diferencias sobre 
variables de eficiencia (Repitencia y Ausentismo) 

Panel A: Incentivo Primaria  

Estimador Repitencia (1) Repitencia (2) Ausentismo (3) 
Ausentismo 

(4) 

Dif. 
-0,006 -0,003 -0,015*** -0,013*** 

(0,007) (0,007) (0,005) (0,005) 
Media Grupo 
Control 

-0,004 -0,005 -0,007 -0,004 

     
Obs. 11.415 8.660 11.415 8.660 
Número de I.E. 2.241 2.243 2.283 2.243 
Controles No Si No Si 

Panel B: Incentivos Primaria y Secundaria 

Estimador Repitencia (1) Repitencia (2) Ausentismo (3) 
Ausentismo 

(4) 

Dif. 
-0,007 -0,011 -0,004 0,000 

(0,013) (0,014) (0,013) (0,013) 
Media Grupo 
Control 

-0,013 -0,013 -0,008 -0,002 
     
     

Obs. 1.380 999 1.380 999 
Número de I.E. 276 265 276 265 
Controles No Si No Si 

Panel C: Incentivos Tres Niveles 

Estimador Repitencia (1) Repitencia (2) Ausentismo (3) 
Ausentismo 

(4) 

Dif. 
-0,003 -0,002 0,002 0,002 

(0,002) (0,002) (0,002) (0,002) 
Media Grupo 
Control -0,004 -0,004 -0,006 -0,005 
     
Obs. 16.350 11.234 16.355 11.236 
Número de I.E. 3.270 2.858 3.271 2.859 
Controles No Si No Si 

Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
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Tabla 9. Resultados regresión diferencias en diferencias sobre 
variables de eficiencia (Repitencia y Ausentismo) 

Fuente: DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Finalmente, para el caso del incentivo otorgado en base a los tres niveles (Tabla 9 
Panel C) no se encuentran impactos significativos. En el caso de repitencia, el 
estimador es robusto a la inclusión de controles, mientras que para el caso de 
ausentismo el estimador es positivo en magnitud, aunque carece de significancia 
estadística.  
 
A partir de estos resultados, se puede concluir, por un lado, que el programa ayudó 
a reducir la tasa de ausentismo dentro de las instituciones educativas, 
particularmente en aquellas con el nivel de primaria, mientras que, para el caso de 
repitencia, por otro lado, el programa no tuvo efecto alguno.  
 

a. Heterogeneidad en el impacto sobre ausentismo 
 
Los resultados que se encontraron sobre ausentismo en la Tabla 9 permite concluir 
que el programa de incentivos a la calidad docente tuvo un impacto positivo sobre 
esta variable, ya que en las tres categorías se encontró que la tasa era más baja 
para todas aquellas instituciones educativas que ganaron incentivo. Dado este 
resultado, es importante identificar posibles efectos de heterogeneidad que sean 
causados por variables como nivel socioeconómico o el grado de educación de los 
educadores. La selección de estas variables se hace en razón a lo expuesto en la 
Sección IV (Estadísticas descriptivas), en donde se observa que la tasa de 
ausentismo varia conforme a los diferentes niveles socioeconómicos del colegio, así 
como a la proporción de educadores con posgrados. 
 
En este sentido, para mirar el efecto de heterogeneidad se estima la ecuación 9, 
donde 𝐻𝑖𝑡 hace referencia, por un lado, al nivel socioeconómico de la institución 
educativa y, por otro lado, a si la proporción de educadores con posgrado supera el 
50% del total. Los resultados de la estimación se presentan en la Tabla 10, en donde 
la columna 1 y 2 corresponde al nivel de primaria, y la columna 3 y 4 a los tres 
niveles. Se deja fuera del análisis de heterogeneidad la categoría de primaria y 
secundaria a causa del bajo número de observaciones que imposibilita la apropiada 
inferencia estadística de los resultados. 
 

Tabla 10. Análisis de heterogeneidad (variable dependiente: Ausentismo) 

Estimador (1) (2) (3) (4) 

Nivel Socio. 1 (𝛽2) 
-0,0108*  0,0052  
(0,0058)  (0,0065)  

Nivel Socio. > 1 (𝛽6) 
0,0017  -0,0034  

(0,0166)  (0,0068)  
Prop. Posgrado < 0,5  
(𝛽2) 

 -0,0170**  0,0035 

 (0,0069)  (0,0031) 

Prop. Posgrado ≥ 0,5  0,0138  -0,0029 

 (0,0103)  (0,0044) 
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 (𝛽6)      
Impactos 

Nivel Socio. > 1 
 (𝛽2 + 𝛽6) 

-0,009   0,0018   

(0,0149)  (0,002)  
Prop. Posgrado ≥ 0,5 
(𝛽2 + 𝛽6) 

 -0,0032  0,0005 

 (0,0068)  (0,0029)      
Obs. 8.660 8.660 11.032 11.032 
Número de I.E. 2.243 2.243 2.814 2.814 
Categoría de Incentivo Primaria Primaria Tres Niveles Tres Niveles 

Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Lo primero que se puede observar en cuanto a la categoría de primaria es que el 
efecto del programa de incentivos a la calidad docente sobre ausentismo está 
jalonado por las instituciones educativas con niveles socioeconómicos igual a 1. 
Como se observa en la Tabla 10, no existe un impacto diferencial para las 
instituciones educativas con nivel socioeconómico mayor a 1. Con respecto al nivel 
educativo de los educadores (medida como la proporción de educadores con 
posgrado) se encuentra que el efecto es negativo sobre aquellas instituciones 
educativas con menor grado de educadores con posgrado. Este resultado es 
contraintuitivo, por cuanto se esperaría que los colegios con mayor número de 
docentes con especializaciones, maestrías o doctorados tengan menores tasas de 
ausentismo. No obstante, los datos muestran que el impacto del programa, en sí, 
se está generado es en aquellas instituciones educativas cuyos docentes no son 
tan especializados académicamente.  
 
Con respecto a la categoría de los tres niveles se logra observar que a medida que 
aumenta el nivel socioeconómico menor es la diferencia en la tasa de ausentismo; 
sin embargo, para el nivel 1 y mayor a 1 el estimador carece de significancia 
estadística y, por lo tanto, no es posible concluir que el programa tuvo un impacto. 
Esto mismo ocurre cuando se analiza la variable de interés relacionada con el nivel 
educativo de los educadores, ya que las estimaciones del modelo no son 
significativas al 10% y, por ende, no es posible concluir acerca de su impacto. 
 

b. Heterogeneidad en el impacto sobre ausentismo desagregado por sector 
 
Teniendo bajo consideración la distribución urbano-rural de las instituciones 
educativas que se expuso en la Sección IV (Estadísticas descriptivas), es 
pertinente identificar si el impacto generado sobre las instituciones de bajos niveles 
socioeconómicos está siendo influenciado por colegios ubicados en las zonas 
rurales. Para ello, la ecuación 9 será nuevamente estimada usando como variable 
de interés el nivel socioeconómico, pero partiendo la base por zonas. En este 
sentido, se hacen dos estimaciones separadas, una para las instituciones rurales y 
otra para las urbanas. Al igual que en el análisis de heterogeneidad anterior, la 
categoría de primaria y secundaria se deja por fuera a causa del bajo número de 
observaciones que imposibilita la apropiada inferencia estadística de los resultados. 
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Tabla 11. Análisis de heterogeneidad por zona (variable dependiente: 
Ausentismo) 

Estimador Urbano (1) Rural (2) Urbano (4) Rural (5) 

Nivel Socio. 1 (𝛽2)  -0,0104* -0,0117 0,0070 

 (0,0060) (0,0128) (0,0071) 

Nivel Socio. > 1 (𝛽6)  0,0053 0,0119 -0,0004 

 (0,0167) (0,0129) (0,0094) 
 

    
Impactos 

Nivel Socio. > 1 (𝛽2 + 𝛽6) 
  -0,005 0,0002 0,0065 

 (0,0149) (0,0023) (0,0061) 

     
Obs. 4.743 3.917 6.657 4.579 
Número de I.E. 1.207 1.036 1.662 1.197 

Categoría de Incentivo 
Primaria Primaria 

Tres 
Niveles 

Tres 
Niveles 

Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Los resultados del respectivo análisis de heterogeneidad por zonas (ver Tabla 11) 
muestra, para el caso de primaria, que el impacto efectivamente está siendo 
jalonado por los colegios rurales, lo cual es coherente con la lógica del país, ya que 
las instituciones educativas que ofrecen niveles de primaria y con mayores rezagos 
en materia socioeconómica se encuentran ubicadas en las zonas rurales del país40. 
Por esta razón, cuando se mira el efecto sobre la categoría con los tres niveles 
(columnas 4 y 5) se encuentra que no existe un impacto diferencial para las 
instituciones educativas con nivel socioeconómico mayor a 1 en ambas zonas. 
 

2. Resultados sobre Calidad  
  
Dado que se encontró que el supuesto de tendencias paralelas era válido para las 
pruebas de Saber 9, Matemáticas 9 y Lenguaje 9 para aquellas instituciones 
educativas bajo la categoría de primaria y secundaria, se utilizó la ecuación 6 para 
estimar el impacto promedio del programa de incentivos a la calidad docente sobre 
tales variables dependientes. Como se mencionó anteriormente, para este caso el 
número de observaciones es bajo, por la tanto es importante ser cauteloso al 
momento de leer los resultados. Estos se pueden ver en la Tabla 12, en donde se 

                                                 
40 Para el caso de la zona urbana no hay estimaciones por cuanto el 1.66% de las instituciones ganadoras del 
incentivo se encuentran en esta zona. Lo anterior implica que el 98.34% de los colegios con incentivo son de zonas 
rurales, lo cual es coherente tanto con las especificaciones del programa de incentivos a la calidad docente, así como 
con las características del PTA. 
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observa que el programa parece tener un impacto positivo sobre los puntajes de las 
pruebas Saber 9, así como en Lenguaje 9.  
 
Tabla 12. Resultados regresión diferencias en diferencias para las I.E. con incentivo 

en primaria y secundaria 

Estimador 
Saber 9 Saber 9  Mat. 9 Mat. 9 Leng. 9  Leng. 9  

(1) (2) (3) (4) (5) (6) 

Dif. 
7,988* 13,517*** 10,897** 11,239* 12,039** 18,982*** 
(4,541) (4,966) (4,722) (6,302) (5,377) (7,229) 

Media Grupo 
Control 18,72 19,82 27,93 27,47 21,22 21,81 

       
Obs. 1.864 1.344 1.730 1.254 1.765 1.272 
Número de I.E. 512 436 494 424 500 425 
Controles No Si No Si No Si 

Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: ICFES – DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Como se puede ver en la columna 2, la diferencia promedio de las instituciones 
educativas sin incentivo fue de 19,82 puntos, mientras que aquellas dentro del 
programa fue de 33,33 puntos. Esto quiere decir que el programa generó un 
aumento de 13,51 puntos sobre las pruebas Saber 941. Esto mismo ocurre para el 
caso de Lenguaje 9 (columna 6), en donde se observa que la diferencia en puntajes 
promedio de los colegios sin incentivo fue de 21,81, existiendo una diferencia 
promedio igual a 18,9842 puntos, lo que implica que el promedio de las instituciones 
con incentivo fue de 40,79 puntos. Los resultados muestran, de igual forma, que el 
programa tuvo un leve impacto sobre la prueba de Matemáticas 9, por cuanto el 
estimador es significativo al 10% y robusto a la inclusión de variables de control 
adicionales.  
 
Ahora, para mirar el impacto sobre las pruebas Saber 3 y 5, Matemáticas 3 y 5 y 
Lenguaje 3 y 5 (variables que no cumplieron con el supuesto de tendencias 
paralelas) se empleó la estrategia de diferencias en diferencias emparejadas, la cual 
consiste en la estimación previa de pesos de probabilidad que permitan calcular 
paramétricamente los estimadores de la ecuación 6 de manera eficiente (Hirano et 
al., 2003). Sin embargo, cabe aclarar que la categoría de primaria y secundaria se 
deja por fuera del análisis por cuanto el número de observaciones se ve reducido 
considerablemente después del proceso de emparejamiento, lo cual puede 
ocasionar problemas a la hora de inferir estadísticamente sobre el efecto de los 
estimadores43. De igual forma, la categoría con los tres niveles se omite del análisis 

                                                 
41 El cambio en el coeficiente de 7,98 a 13,57 puede estar asociado al número de docentes sin educación, con 
bachiller y con pregrado. Estas tres variables tienen una significancia del 10% y con un impacto negativo (-2,015), 
positivo (0,842) y negativo (-0,19) respectivamente.  
42 El cambio en el coeficiente de 12,03 a 18,98 puede estar relacionado, por un lado, con el bajo número de 
observaciones que sesgan el verdadero valor del estimador y, por otro lado, falta de información a nivel del 
estudiante que permita control por características individuales e intrínsecas de los mismos. 
43 El análisis de la categoría de primaria y secundaria se deja para otro estudio en el que se cuente con información 
post-tratamiento de los años 2016 y 2017.  
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ya que tras el proceso de emparejamiento no fue posible validar el supuesto de 
tendencias paralelas. 
 
En este sentido, los resultados de la categoría de primaria se pueden ver en la Tabla 
13. Las columnas 1, 3 y 5 muestran la estimación de la ecuación 6 sin el uso de los 
pesos tras el emparejamiento, mientras que las columnas 2, 4 y 6 estiman los 
coeficientes de la ecuación 6 tras el proceso de emparejamiento uno a uno. Lo 
primero que se puede observar, con respecto al puntaje en las pruebas Saber 3 y 
5, es que existe una diferencia positiva y significativa entre el grupo control y 
tratamiento. De los datos se concluye que las instituciones educativas que no 
tuvieron incentivo, en promedio, tuvieron una diferencia en el puntaje igual a 21,59, 
con una diferencia en el puntaje con respecto a las que si ganaron incentivo de 
15,83 puntos. 
 

Tabla 13. Resultados regresión DID emparejada para las I.E. con incentivo en 
primaria 

Estimador 
Saber 3 y 5 Saber 3 y 5 Mat. 3 y 5 Mat. 3 y 5 Leng,.3 y 5 Leng. 3 y 5 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) 

Dif. 
10,665*** 15,838** 12,032*** 16,695** 9,666*** 15,305*** 
(2,992) (6,770) (3,339) (8,144) (3,111) (5,903) 

Media Grupo 
Control 

20,515 21,599 20,659 23,654 19,175 18,178 

      

       
Obs. 10.560 5.412 10.517 5.372 10.530 5.384 
Número de I.E. 2.817 1.477 2.811 1.471 2.813 1.474 
Emparejamiento No Si No Si No Si 

Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: ICFES – DANE – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Aunado a lo anterior, se puede observar que la diferencia en los puntajes promedios 
es igualmente positiva y significativa tanto para las pruebas de Matemáticas 3 y 5 
(16.69), así como de Lenguaje 3 y 5 (15.30), lo que parece indicar que el programa 
de incentivos a la calidad docente generó un impacto sobre los educadores, 
quienes, a su vez, ayudaron a que los estudiantes mejoraran académicamente. No 
obstante, dado el bajo número de IE en el grupo tratamiento, estos resultados deben 
ser leídos con suma cautela. Aun cuando el método de emparejamiento ayuda a 
hacer los grupos de tratamiento y control más comparables, lo hace a expensas de 
una mayor variabilidad en las variables de resultados.  
 
Estos resultados van en línea con lo encontrado en la literatura por autores como: 
Lavy (2002), Muralidharan & Sundararaman (2011), Dee & Wyckoff (2015) e 
Imberman & Lovenheim (2015) quienes encuentran que los programas de incentivos 
aumentan los puntajes de matemáticas en 0.011, 0.28, 0.24 y 0.10 desviaciones 
estándares respectivamente, mientras que autores como: Muralidharan & 
Sundararaman (2011) y Sojourner et al. (2014) encuentran que tales programas 
aumentan los puntajes en lenguaje en 0.03 y 0.17 desviaciones estándares 
respectivamente. 
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Para el caso colombiano, los resultados significan que, controlando por diversas 
variables, el incentivo ayudó a que los educadores tuvieran un mayor esfuerzo 
pedagógico para con sus estudiantes. La pregunta que quedaría por resolver, y que 
está fuera del alcance de esta investigación, es si el esfuerzo realmente se 
desarrolló de manera pedagógica dentro del aula de clase o, por el contrario, los 
docentes implementaron métodos de enseñanza en donde los niños y niñas 
aprendieron a como contestar las pruebas Saber.  
 

a. Heterogeneidad en el impacto sobre Saber, Matemáticas y Lenguaje 3 y 5 
 
Teniendo en cuenta que se encontraron impactos positivos sobre las pruebas 
Saber, Matemáticas y Lenguaje de 3 y 5 para las instituciones educativas que 
cuenta con sólo primaria, se estimará la ecuación 9 teniendo en cuenta los pesos 
de probabilidad para analizar efectos de heterogeneidad causados por el nivel 
socioeconómico y por la proporción de educador con posgrado en el colegio. Los 
resultados de este análisis se pueden ver en Tabla 14, en donde las columnas 1,3 
y 5 hacen referencia a los estimadores relacionados con el nivel socioeconómico, 
mientras que las columnas 2, 4 y 6 con la proporción de educadores con posgrado.  
 

Tabla 14. Análisis de heterogeneidad (incentivo en primaria) 

Estimador 
Saber 3 y 

5 (1) 
Saber 3 y 5 

(2) 
Mat. 3 y 5 

(3) 
Mat. 3 y 5 

(4) 
Leng. 3 y 5 

(5) 
Leng. 3 y 5 

(6) 

Nivel Socio. 1 (𝛽2) 
16,8553**  15,3549*  17,3547***  
(7,5048)  (8,8782)  (6,4673)  

Nivel Socio. > 1 (𝛽6) 
-19,6163*  -12,8148  -24,7533**  
(10,3133)  (11,6563)  (10,2557)  

Prop. Posgrado < 0,5  
(𝛽2) 

 18,2586**  20,6404**  18,0615** 

 (8,5753)  (10,4820)  (7,3656) 

Prop. Posgrado ≥ 0,5 
 (𝛽6) 

 -9,9910  -17,9018  -13,1021 

 (9,6265)  (13,3132)  (8,1305) 
       

Impactos 

Nivel Socio. > 1 
 (𝛽2 + 𝛽6) 

-2,761   2,54   -7,3986   

(6,8032)  (7,6943)  (7,6742)  
Prop. Posgrado ≥ 0,5 
(𝛽2 + 𝛽6) 

 8,2675  2,7385  4,9593 

 (5,3182)  (6,1754)  (4,5814) 

       
Obs. 5.412 5.412 5.372 5.372 5.384 5.384 

Número de I.E. 1.477 1.477 1.471 1.471 1.474 1.474 

Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 

Fuente: DANE – ICFES – Ministerio de Educación Nacional 

Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Con respecto al análisis de heterogeneidad del nivel socioeconómico se puede 
concluir que el impacto del programa, en general, se debe a una presunta mejora 
en las pruebas Saber 3 y 5 de las instituciones educativas con el nivel 
socioeconómico más bajo. Esto mismo ocurre para el caso de la prueba de 
Lenguaje de 3 y 5, en donde se encuentra que el programa de incentivo docentes 
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tuvo un impacto positivo e igual a 17 puntos sobre aquellos colegios que fueron 
acreedores del incentivo. Para aquellas instituciones cuyo nivel socioeconómico es 
mayor a uno no se encuentra un impacto diferencial sobre ninguna de las pruebas 
objeto de análisis.  
 
Aunado a lo anterior, al mirar los resultados obtenidos para la variable relacionada 
con la proporción de educadores con posgrado se encuentra que el programa tiene 
mayor impacto sobre las instituciones educativas que cuentan con una menor 
proporción de educadores con niveles educativos de posgrado. Aunque se observa 
que la magnitud de la diferencia entre ambas categorías es positiva, no es posible 
identificar un impacto estadístico. Este resultado, en particular, es contraintuitivo ya 
que se esperaría que los colegios con educadores con mayores niveles educativos 
tengan mejores resultados en las pruebas estandarizadas. Estos resultados, en sí, 
lo que muestran es que, dado que el escalafón salarial está relacionado con el nivel 
educativo de los docentes, el incentivo es más efectivo sobre los educadores con 
baja asignación salarial. 
 

b. Heterogeneidad en el impacto sobre Saber y Lenguaje 3 y 5 desagregado 
por sector 

 
Teniendo bajo consideración la distribución urbano-rural de las instituciones 
educativas que se expuso en la Sección IV (Estadísticas descriptivas), es 
pertinente identificar si el impacto generado sobre las instituciones de bajos niveles 
socioeconómicos está siendo influenciado por colegios ubicados en las zonas 
rurales. Para ello, la ecuación 9 será nuevamente estimada usando como variable 
de interés el nivel socioeconómico, pero partiendo la base por zonas y utilizando los 
pesos de probabilidad generados por el proceso de emparejamiento.  
 

Tabla 15. Análisis de heterogeneidad por zonas (incentivo de 
Primaria) 

Estimador 
Saber 3 y 

5 (1) 
Saber 3 y 

5 (2) 
Leng. 3 y 5 

(3) 
Leng. 3 y 5 

(4) 

Nivel Socio. 1 (𝛽2) 
20,6660*** 16,5062** 16,1299** 17,0002*** 
(6,9728) (6,7750) (6,7556) (5,7879) 

Nivel Socio. > 1 (𝛽6) 
-12,2687* -22,6729** -24,2420*** -24,2929** 
(7,3110) (10,5375) (7,2851) (11,1621) 

 
    

Impactos 

Nivel Socio. > 1 
(𝛽2 + 𝛽6) 

8,3973*** -6,1666 -8,1121*** -7,2926 

(2,3224) (7,8885) (2,3938) (9,2600) 

     
Obs. 1.336 4.076 1.334 4.050 
Número de I.E. 346 1.131 346 1.128 
Zona Urbana Rural Urbana Rural 

Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** 
p<0,01 
Fuente: DANE – ICFES – Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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Los resultados por zona se pueden ver en la Tabla 15, en donde las columnas 1 y 
3 muestran las estimaciones de la ecuación 9 para las instituciones educativas 
urbanas, mientras que las columnas 2 y 4 para las rurales. Con respecto a los 
resultados en las pruebas Saber 3 y 5 se observa que el programa tuvo un impacto 
positivo y significativo sobre aquellas instituciones educativas con bajos niveles 
socioeconómicos; sin embargo, sólo se encuentra un impacto diferencial para las 
instituciones educativas con nivel socioeconómico mayor a 1 en las zonas urbanas, 
en donde se estima que las instituciones acreedoras del incentivo y con niveles 
mayores a 1 aumentaron el puntaje en 8,39 puntos. Algo similar ocurre con 
Lenguaje 3 y 5, a diferencia que el impacto diferencial de los colegios con niveles 
socioeconómicos mayores a 1 es negativo. Esto quiere decir el impacto del 
programa, principalmente, se está dando sobre las instituciones que cuentan con 
menores factores socioeconómicos.  
 

VII. Recomendaciones 
 
Los programas de incentivos a la calidad docente han adquirido mayor fuerzo a lo 
largo de los años, dado que es una herramienta de fácil implementación y que, 
teóricamente, estimula a los educadores a mejorar en su quehacer pedagógico. No 
obstante, existen voces en contra de estos programas, quienes abogan que no es 
posible identificar el esfuerzo individual de cada estudiante con el del educador, así 
como que existen factores asociados que salen del control del docente y que tienen 
impacto sobre el desempeño de los alumnos.  
 
La literatura al respecto ha intentado demostrar la eficacia de los programas de 
incentivos con resultados mixtos. El grueso de la literatura, en este sentido, se ha 
centrado en programas desarrollados en Estados Unidos, con poca evidencia al 
respecto sobre la efectividad de estos en países de Sur América. Por tal razón, el 
presente estudio lo que pretende es buscar evidencia, a favor o en contra, del 
programa piloto que implementó el Ministerio de Educación Nacional para incentivar 
la calidad de los docentes.  
 
Dado que el programa contaba con un conjunto de especificaciones de elegibilidad 
únicas que ayudaban a hacer frente a problemas de sesgos por selección, fue 
posible estimar el impacto del programa sobre variables de eficiencia (repitencia y 
ausentismo), así como sobre calidad (pruebas Saber 3 y 5, Saber 9 y Saber 11). De 
igual forma, dado que el incentivo fue otorgado por categorías de niveles educativos, 
el análisis se dividió para los niveles de primaria, primaria y secundaria y los tres 
niveles.  
Aunado a lo anterior, fue posible recolectar información de años anteriores a la 
implementación del programa lo que permitió aplicar la metodología de diferencias 
en diferencias sobre aquellas variables dependientes que cumplieran con el 
supuesto de tendencias paralelas; es decir, sobre repitencia, ausentismo en todos 
los niveles educativos del incentivo, así como sobre Matemáticas 3 y 5, Saber 9 y 
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Lenguaje 9 del nivel primaria y secundaria. Para el resto de las variables 
dependiente se utilizó la metodología de emparejamiento uno a uno, lo que permitió 
estimar pesos de probabilidad que luego fueron utilizados para estimar los 
coeficientes de manera eficiente mediante diferencias en diferencias.  
 
Con respecto al modelo de diferencias en diferencias se encontró que el programa 
tiene un impacto positivo sobre la tasa de ausentismo en las instituciones educativas 
con la categoría de primaria. El porcentaje de ausentismo disminuyó 0,4% en las 
instituciones educativas que no recibieron el programa y 0,17% en aquellas que sí 
recibieron el programa, lo que significa una diferencia igual a 1,3 puntos 
porcentuales. Los resultados muestran que este impacto está jalonado por los 
colegios con alumnos en situación más vulnerable (i.e. Nivel Socioeconómico igual 
a 1) y por los colegios de menor nivel socioeconómico que se encuentran ubicados 
en zonas rurales del país. Con respecto a la tasa de repitencia no se encontraron 
impactos.  
 
En el caso de las pruebas estandarizadas, se encontró que existe evidencia a favor 
del programa de incentivos sobre las pruebas Saber 9 y Lenguaje 9, aunque en este 
caso se debe tener precaución en cuanto a la inferencia estadística de los 
resultados ya que para el caso de primaria y secundaria el número de observaciones 
es bajo, lo que puede causar problemas de baja variabilidad en la muestra y, por 
ende, de consistencia.  
 
Sobre el modelo de diferencias en diferencias con emparejamiento se encontró 
evidencia que sugiere que el programa de incentivos a la calidad docente tuvo un 
impacto positivo sobre las pruebas Saber 3 y 5, Matemáticas 3 y 5 y Lenguaje 3 y 5 
de las instituciones educativas que cuentan con el nivel educativo de primaria. Los 
resultados del análisis de heterogeneidad sugieren que el impacto del programa se 
está produciendo, principalmente, sobre instituciones educativas con bajos niveles 
socioeconómicos, así como con menor proporción de educadores con posgrado. 
Esto último, en sí, es particular por cuanto insinúa que el incentivo es más eficaz 
sobre los educadores que, dado su nivel educativo, se encuentran en rangos 
salariales bajos (Escalafón 1 o 2). Sin embargo, al igual que en el caso de las 
pruebas Saber 9 y Lenguaje 9, los resultados deben ser leídos con precaución dado 
que el número de instituciones educativas con incentivo, después del 
emparejamiento, es muy bajo. 
 
Estos impactos, aunque significativos, tienen magnitudes bajas en comparación con 
la escala de calificación de las pruebas, por lo que, en términos de efectividad, no 
es tan claro que tan beneficioso es para el Estado Colombiano invertir recursos 
públicos en un programa que, a lo sumo, aumenta en 15 puntos el puntaje en Saber 
3 y 5 para los colegios que cuenta con primaria y 18 puntos en la prueba de 
Lenguaje 9 para los que cuentan con primaria y secundaria.  
 
Con base en los anteriores resultados, así como en la literatura existente al 
respecto, y en aras de mejorar el programa, se hacen las siguientes 
recomendaciones. Primero, el sistema para determinar el pago es parte 
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fundamental de cualquier programa de incentivos (Glewwe et al., 2010), por tal 
motivo se sugiere implementar un mecanismo que incorpore no solamente el 
resultado en el ISCE, sino componentes adicionales como, por ejemplo: puntajes 
en las pruebas de los docentes, factores de convivencia dentro de la institución, 
observaciones dentro del aula de clase y evaluaciones del directo docente. Todas 
estas son medidas que están más relacionadas con la calidad del docente y no 
dependen, en gran medida, de factores externos que obliguen a los educadores a 
implementar métodos de enseñanza en donde los estudiantes aprendan a como 
contestar pruebas estandarizadas. 
 
Segundo, los resultados de la evaluación arrojan que los principales efectos se 
están dando sobre las instituciones educativa rurales y con niveles socioeconómicos 
más bajos, lo cual quiere decir que los esfuerzos más grandes se están llevando a 
cabo en aquellos colegios que presentan mayores rezagos. Por tal motivo, y con el 
fin de cerrar la brecha urbano-rural, el programa podría ser implementado sobre 
todas las instituciones educativas del país dando prioridad a aquellos docentes 
ubicados en zonas rurales.  
 
Tercero, los programas educativos deben ser considerados de manera integral. Esto 
quiere decir que estos se deben complementar con el fin de generar un mayor efecto 
sobre el rendimiento académico de los estudiantes y no volverse una carga para los 
educadores, quienes terminan implementado los programas de forma parcial, sin 
pensar en el beneficio de los estudiantes. Esto implica, teniendo en cuenta los 
resultados, que el programa de incentivos docentes puede ser útil para reducir las 
tasas de ausentismo, el cual puede estar acompañado de programas similares que 
ayuden efectivamente a mejorar el desempeño académico de los niños y niñas de 
los colegios (Evans & Popova, 2015).  
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Anexos 
 
A continuación, se detallan los anexos que fueron utilizados para dar soporte a los 
resultados encontrados a lo largo del estudio. El Anexo A presenta las diferencias 
de medias para las variables de resultado de calidad, así como de eficiencia 
separadas por el tipo de incentivo que le fue otorgado. El Anexo B muestra las 
regresiones que fueron utilizadas para comprobar el supuesto de tendencias 
paralelas tanto para las variables de eficiencia como de resultados. En el Anexo C 
están las gráficas de validación del soporte común antes y después del proceso de 
emparejamiento uno a uno, lo cual ayuda a explicar el proceso descrito en la 
Sección IV (Metodología). Esta información ayuda a entender y reforzar lo descrito 
en la sección Estadísticas descriptivas. 
 

Anexo A. Diferencias de medias por años y grupo 
 

Anexo 1. Diferencia de medias de las I.E. con incentivo en primaria 

Año Variables Saber 3y5 Mat. 3y5 Leng. 3y5 Repitencia Ausentismo 

2012 

Control 276,24 275,03 275,43 0,09 0,06 

Tratamiento 274,37 274,01 270,94 0,09 0,08 

Dif. -1,86 -1,02 -4,49 0,00 0,02** 

Obs. 2.722 2.698 2.708 2.283 2.283 

2013 

Control 277,88 279,23 277,84 0,09 0,05 

Tratamiento 273,36 276,23 270,56 0,09 0,08 

Dif. -4,52 -3,00 -7,28** 0,00 0,02** 

Obs. 2.641 2.618 2.625 2.283 2.283 

2014 

Control 283,67 280,48 282,87 0,09 0,05 

Tratamiento 271,95 269,43 264,84 0,10 0,05 

Dif. -11,71*** -11,05*** -18,04*** 0,01 0,00 

Obs. 2.869 2.860 2.860 2.283 2.283 

2015 

Control 280,71 284,35 278,66 0,09 0,04 

Tratamiento 294,39 299,73 289,69 0,09 0,05 

Dif. 13,68*** 15,38*** 11,03*** 0,00 0,00 

Obs. 2.893 2.881 2.874 2.283 2.283 

2016 

Control 301,80 301,87 299,35 0,09 0,04 

Tratamiento 304,53 306,99 299,00 0,08 0,04 

Dif. 2,73 5,12* -0,36 0,00 0,00 

Obs. 2.872 2.858 2.858 2.283 2.283 
Nota: * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: ICFES - Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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Anexo 2. Diferencia de medias de las I.E. con incentivo en primaria y secundaria 

Año Variables Saber 3y5 Mat. 3y5 Leng. 3y5 Saber 9 Mat. 9 Leng. 9 Repitencia Ausentismo 

2012 

Control 276,49 276,07 274,68 271,47 271,23 272,54 0,09 0,06 

Tratamiento 276,86 282,62 270,09 253,91 256,00 254,83 0,09 0,09 

Dif. 0,37 6,55 -4,59 -17,56*** -15,23 
-

17,71*** 0,00 0,03* 

Obs. 521 514 512 285 259 260 276 276 

2013 

Control 275,53 278,47 274,34 263,23 266,13 260,04 0,09 0,05 

Tratamiento 267,32 270,99 264,08 248,17 257,83 242,26 0,09 0,06 

Dif. -8,21** -7,49 -10,26** -15,06** -8,30 -17,78** 0,00 0,01 

Obs. 508 502 504 337 318 327 276 276 

2014 

Control 280,50 277,47 277,73 262,85 263,71 257,44 0,09 0,05 

Tratamiento 266,04 264,14 263,41 242,13 240,39 232,92 0,08 0,05 

Dif. -14,46*** -13,32*** -14,32*** -20,72*** -23,33*** 
-

24,52*** -0,01 0,00 

Obs. 563 557 555 387 361 373 276 276 

2015 

Control 274,67 277,45 271,77 257,42 266,41 252,17 0,09 0,05 

Tratamiento 284,40 290,70 279,61 255,37 269,00 247,00 0,09 0,07 

Dif. 9,72* 13,25** 7,84 -2,05 2,59 -5,17 0,00 0,02 

Obs. 579 574 571 432 399 402 276 276 

2016 

Control 299,80 300,81 296,50 280,33 293,10 278,72 0,08 0,05 

Tratamiento 297,53 301,22 293,16 274,39 288,28 273,54 0,07 0,06 

Dif. -2,27 0,41 -3,33 -5,94 -4,83 -5,17 -0,01 0,01 

Obs. 564 555 562 423 393 403 276 276 
Nota: * p<0.1, ** p<0.05, *** p<0.01 
Fuente: ICFES - Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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Anexo 3 . Diferencia de medias de las I.E. con incentivo en los tres niveles 

Año 
Variable

s 
Saber 
3y5 

Mat. 
3y5 

Leng. 
3y5 

Saber 
9 Mat. 9 Leng. 9 

Saber 
11 

Mat. 
11 

Leng. 
11 

Repitenci
a 

Ausentism
o 

201
2 

Control 276,65 274,97 276,56 276,15 271,77 277,59 212,76 43,01 44,14 0,09 0,06 

Trat. 275,91 273,42 275,36 276,57 273,06 276,94 213,41 43,32 44,36 0,09 0,06 

Dif. -0,74 -1,55 -1,20 0,43 1,29 -0,65 0,65 0,31* 0,22* 0,00 0,00 

Obs. 3.175 3.166 3.171 3.038 2.985 2.987 3.093 3.093 3.093 2.863 2.863 

201
3 

Control 278,24 279,06 278,49 269,07 270,16 267,63 210,00 42,06 44,87 0,09 0,05 

Trat. 278,81 280,37 278,76 273,88 274,84 273,04 212,06 42,61 45,28 0,10 0,06 

Dif. 0,57 1,32 0,27 4,81*** 4,69** 5,41*** 2,07*** 0,55*** 0,42*** 0,01*** 0,00** 

Obs. 3.074 3.063 3.070 2.960 2.908 2.947 3.147 3.147 3.147 2.863 2.863 

201
4 

Control 284,07 280,76 284,04 271,54 270,95 269,96 235,31 47,19 46,61 0,09 0,04 

Trat. 277,44 273,08 277,41 264,35 262,69 262,86 234,97 47,09 46,58 0,09 0,05 

Dif. -6,63*** -7,68*** -6,63*** -7,19*** -8,26*** -7,10*** -0,34 -0,11 -0,02 0,00 0,00 

Obs. 3.324 3.323 3.317 3.234 3.206 3.217 3.203 3.203 3.203 2.863 2.863 

201
5 

Control 280,13 283,20 278,65 266,17 269,43 263,19 233,13 46,31 46,67 0,09 0,05 

Trat. 288,28 293,11 286,77 276,00 280,06 273,21 237,55 47,37 47,48 0,09 0,04 

Dif. 8,14*** 9,90*** 8,12*** 9,83*** 
10,63**

* 
10,01**

* 4,43*** 1,06*** 0,82*** 0,00 0,00** 

Obs. 3.344 3.340 3.337 3.296 3.236 3.273 3.261 3.261 3.261 2.863 2.863 

201
6 

Control 301,38 300,86 299,73 282,89 293,04 285,08 241,57 47,11 49,54 0,09 0,04 

Trat. 303,54 303,63 301,27 287,26 297,68 289,12 243,53 47,60 49,89 0,09 0,05 

Dif. 2,15 2,76** 1,54 4,37*** 4,64*** 4,04*** 1,96* 0,49** 0,35* 0,00 0,00 

Obs. 3.326 3.320 3.319 3.239 3.211 3.209 3.257 3.257 3.257 2.863 2.863 
Nota: * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: ICFES - Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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Anexo B. Validación tendencias paralelas 
Anexo 4. Regresión de MCO para validar 

tendencias paralelas – Variables de 
Eficiencia 

Panel A: Incentivo Primaria  

Estimador 
Repitencia 

(1) 
Ausentismo 

(2) 

𝑖𝑛𝑐35(−3) 
0,00 0,00 

(0,0078) (0,0084) 

𝑖𝑛𝑐35(−2) 
0,01 -0,01 

(0,0082) (0,0074) 

𝑖𝑛𝑐35(−1) 
0,01 -0,01*** 

(0,0079) (0,0070) 
 

  
𝐻0: 𝑡−3, 𝑡−2, 𝑡−1 = 0 0,60 0,16 

Obs, 8.660 8.660 

Panel B: Incentivos Primaria y Secundaria 

Estimador 
Repitencia 

(1) 
Ausentismo 

(2) 

𝑖𝑛𝑐9(−3) 
0,02 0,00 

(0,0200) (0,0140) 

𝑖𝑛𝑐9(−2) 
0,01 0,00 

(0,0156) (0,0143) 

𝑖𝑛𝑐9(−1) 
0,00 0,01 

(0,0144) (0,0183) 
 

  
𝐻0: 𝑡−3, 𝑡−2, 𝑡−1 = 0 0,68 0,87 

Obs, 999 999 

Panel C: Incentivos Tres Niveles 

Estimador 
Repitencia 

(1) 
Ausentismo 

(2) 

𝑖𝑛𝑐11(−3) 
0,00 0,00 

(0,0032) (0,0027) 

𝑖𝑛𝑐11(−2) 
0,00 0,00 

(0,0031) (0,0029) 

𝑖𝑛𝑐11(−1) 
0,00 -0,01* 

(0,0034) (0,0030) 
 

  

𝐻0: 𝑡−3, 𝑡−2, 𝑡−1 = 0 0,51 0,04 

Obs, 8.539 8.539 
Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por 
I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: DANE - Ministerio de Educación Nacional  

  Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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Anexo 5. Regresión de MCO para validar tendencias paralelas - Variables de Calidad 

Panel A: Incentivo Primaria  

Estimador 
Saber 
3y5 (1) 

Mat, 3y5 
(2) 

Leng, 
3y5 (3)       

𝑖𝑛𝑐35(−3) -14,57*** -14,91*** 
-

12,87***       

(3,89) (4,38) (4,27)       

𝑖𝑛𝑐35(−2) -13,24*** -15,25*** 
-

16,42***       

(3,35) (3,78) (3,29)       

𝑖𝑛𝑐35(−1) 
13,32*** 11,94*** 15,79***       

(3,96) (4,63) (4,11)       
 

         

𝐻0: 𝑡−3, 𝑡−2, 𝑡−1 = 0 0,00 0,00 0,00       

Obs, 13.020 12.977 12.990             

Panel B: Incentivos Primaria y Secundaria 

Estimador 
Saber 
3y5 (1) 

Mat, 3y5 
(2) 

Leng, 
3y5 (3) 

Saber 9 
(4) 

Mat, 9 
(5) 

Leng, 9 
(6)    

𝑖𝑛𝑐9(−3) 
1,96 3,35 1,14 -1,33 -1,23 -5,23    

(5,02) (6,85) (5,14) (7,22) (10,92) (7,92)    

𝑖𝑛𝑐9(−2) 
-13,82*** -15,10*** -12,11** -6,33 -10,18 -11,09    

(4,19) (4,72) (5,07) (7,10) (7,82) (6,95)    

𝑖𝑛𝑐9(−1) 
13,49** 14,37** 13,67** 13,00* 14,44* 7,49    

(6,10) (6,80) (6,01) (6,85) (8,24) (7,70)    
 

         
𝐻0: 𝑡−3, 𝑡−2, 𝑡−1 = 0 0,00 0,00 0,00 0,16 0,10 0,24    

Obs, 2.296 2.278 2.282 1.719 1.628 1.647       

Panel C: Incentivos Tres Niveles 

Estimador 
Saber 
3y5 (1) 

Mat, 3y5 
(2) 

Leng, 
3y5 (3) 

Saber 9 
(4) 

Mat, 9 
(5) 

Leng, 9 
(6) 

Saber 
11 (7) 

Mat, 
11 (8) 

Leng, 
11 (9) 

𝑖𝑛𝑐11(−3) 
0,33 1,37 0,03 1,11 0,15 1,50 -0,82 -0,12 -0,14 

(1,58) (1,80) (1,61) (1,64) (1,90) (1,73) (0,92) (0,22) (0,19) 

𝑖𝑛𝑐11(−2) -7,59*** -8,92*** -7,02*** 
-

10,36*** 
-

12,25*** -9,81*** -2,44*** 
-

0,66*** -0,43*** 

(1,27) (1,44) (1,31) (1,29) (1,50) (1,34) (0,66) (0,16) (0,14) 

𝑖𝑛𝑐11(−1) 
6,34*** 8,08*** 6,44*** 5,46*** 4,63*** 6,70*** 1,76** 0,41** 0,29** 

(1,29) (1,53) (1,33) (1,35) (1,66) (1,48) (0,75) (0,19) (0,14) 
 

         
𝐻0: 𝑡−3, 𝑡−2, 𝑡−1 = 0 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 

Obs, 15.062 15.048 15.045 14.770 14.609 14.680 14.733 14.733 14.733 
Nota: En paréntesis errores estándares agrupados por I.E. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01 
Fuente: DANE - Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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Anexo C. Zonas de soporte común 
Anexo 6. Zona de soporte común para primaria 

 
Fuente: DANE - Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 
Anexo 7. Zona de soporte común para primaria y secundaria 

 
Fuente: DANE - Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 
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Anexo 8. Zona de soporte común para los tres niveles 

 
 

Fuente: DANE - Ministerio de Educación Nacional 
Elaboración: Departamento Nacional de Planeación 

 


